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3IEVADS
Svešvalodu apguve Latvijā VISOS laikos Ir bijusi
n e p ie c ie š a rn a un pašsaprotama.
To, kura no valodām un kādā veidā j a rn a c a s ,
nosaka vairāki faktori. Pēc "dzelzs priekškara
krišanas" Latvijā parādās jauni jēdzieni un t e r m r n i
VIsas dzīves jomās. Pie tam jaunās reālijas piesaka sevi
ātrāk nekā valodnieki spēj vienoties par terminoloģiju.
Gan skolās, gan augstskolās arvien vairāk tiek
izmantoti aizrobežu mācību l ī d z e k ļ i,
Pēc padomiskās valodu politikas krišanas
svešvalodas (īpaši a n g ļ u un vācu) atgūst savas s v ar r g a s
POZICIJas.
Jaunieši un arī vecāka gadagājuma ļ a u d is macas
svešvalodas, mācību procesam raksturīgi dažādi
mācīšanas veidi un metodiskie principi. Kā to izdarīt
visproduktīvāk par to sākotnēji domā svešvalodu
skolotāji un pasniedzēji. īpašu atbildību uzņemas
docētāji, kuri sagatavo svešvalodu speciālistus.
"Tagadējos laikos, niknā dzīves cīņā domāt n ā k a s
katram. Tāpēc attiecīgās metodes, likumus un veidus ir
nepieciešams pazīt visiem. Proti, lai labāk, s k a id r ā k
pareizāk domātu un līdz ar to p a r e iz ā k darbotos: s p ēj ā s
sasniegtu lielāku pilnību, e n e r ģ ij u un darbā gūtu- ī s ā k ā
laikā, ar mazāku smadzeņu piepūlēšanu,- lielāku
p r o d u k t iv it ā t i un ražību, dzīvē labākas sekmes". Ar
tamlīdzīgām a t z iņ ā rn pašlaik saskaramies d a ž ā d o s
medijos, un neviens neapšauba to patiesīgumu un
a k t u a l it ā t i. Šos vārdus jau 1927. gadā savā "Spēju
Attīstītājā" (3. lpp.) izteicis profesors E. Šneiders. Jau
gadsimta sākumā tiek uzsvērta doma, ka ikviens
c i l v ē k s , mācoties s p e j sasniegt arvien labākus
rezultātus- izkopt, veicināt kādas noteiktas s p ēj a s . Tas
pats n e a p š a u b ā m i attiecināms arī uz svešvalodu a p u vi .
Otr ā s I vai / u n sveš v a 10 d u m ā c ī š ana s noz ī In c
Latvijā neapšaubāmi saistīta ar tās d a u d z v e id ī g o
I Ar otro valodu tiek apzīmēta valoda, kura (parasti ta ir valstsvaloda) jāapgūst ļoti
lielai kāda reģiona iedzīvotāju daļai. Cilvēk.iern ,kuri dzīvo Latvijā, bet viņu dzimtiī.
valoda nav latviešu valoda. nākošā apgūstamā: valoda būs latviešu valoda. tātad- otrā
4vēsturi (sk. svešvalodu apguves metodes ietekmējošo
faktoru modeli 1.6) un pirmkārt - vācu valodu. Tieši tā
bija svešvaloda, ar kuru latvietim vajadzēja rēķināties
jau kopš 13. gadsimta.
Šodien vācu valoda vairs nav ne kungu, ne
"kapitālistu" valoda, bet gan aktuāla svešvaloda, kurā
runā sadarbības un biznesa partneri. Situāciju Eiropā
žurnālā DaF (1994,Nr.1 10.lpp.) raksturojis Caba
Feldess (Csaba Fo l d e s ): "Vācu valodu Au s t r um e i r op ā
un Viduseiropā vairs nemacas tikai kā garīgu un
kultūras fenomenu, bet gan .... arvien vai r ā k ekonomisku
un profesionālu apsvērumu d ēļ ." Lielākajā dalli
darbavietu nepieciešama ne tikai prasme šai svešvalodā
sazināties, bet gan arī spēja konsekutīvi, sinhroni un
rakstiski tulkot. Vācu valoda kā svešvaloda (DaF)
orientējas uz šiem uzdevumiem.
Vācu valodas zināšanas Latvijā visumā
raksturojamas kā labas, tās saistītas ar tulkošanas
tradīcijām. 17., 18. gs. skolās tā ir bijusi mācību
valoda. Pirmie mācību l ī d z e k ļ i bija baltvācu mācītāju
no vācu valodas tulkotie bībeles s t ā st i, katķisms un
bībele. Vēlēk skolas programmās tika ietverti daudzi
l it e r ā r u darbu latviskojumi (piem., Ā. Alu n ā n a
atdzejotie Heines dzejoli) un tulkojumi no vacu
valodas. Vadošā svešvalodu m ā c ī š a n a s metode ilgi
(līdz pat 20. gs. 30. gadiem) bija gramatikas-
tulkošanas metode (sk. att.: "Svešvalodu apguves
metodes un to attīstība). Tās ie t e k rnē vē1 joprojam
īpaši n o z ī mī g a ir t.S. kognitīvā metode.
Līdz pat 19. gs. 80. gadiem vācu valoda Baltijā
bija sazināšanās valoda. Rusifikācija piespieda Latviju
apgūt vēl vienu valodu- krievu valodu. Au g s t ā k o
izglītību latvieši līdz 19. gs. beigām varēja apgūt t i k a i
ārzemēs un, protams, svešvalodā (piem., Vā c ij a s vai
Krievijas augstskolās). Tulkošana te neapšaubāmi bija
loti svarīga. Šodienas situācija zināmā m ē r ā ir l ī d z ig a ,
jo samērā liels skaits jauniešu izvēlas studijas
ārzemēs.
valoda (šis apzīrnējums plaši tiek lietots valstis, kur kopa dzīvo daudzu tautThu
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pārstāvji). Valodas, kuras runā ārpus šī reģiona tiek sauktas par svešvalodārn.
Turpmāk šajā darba ērtības labad apzīmēsirn arī otro valodu par svešvalodu).
5Svešvalodas tiek apgūtas VIsas augstskolās. Tajās
valda izmantoto materiālu un metožu daudzveidība.
Visās nozarēs trūkst izstrādātas terminoloģijas. Docētāji
paši ievieš jauno terminoloģiju. Tulkošana svešvalodu
mācību procesā tiek izmantota loti plaši- gan kā metodes
paņēmiens, kā metode kopumā, kā kontroles līdzeklis.
Tulkošanas zinātne un vācu valoda kā svešvaloda
(DaF) ir loti jaunas disciplīnas. Arvien biežāk tās abas
tiek analizētas to mijiedarbībā un simbiozē. Tulkošanai
tās dažādos aspektos tiek piešķirta gan pozitīva, gan
negatīva nozīme svešvalodas apguvē.
Arī šai darbā tai ierādīta īpaša vieta, analizējot
svešvalodu apguves procesu augstskolā. Tēmas
aktualitāti vispirms jau nosaka laiks, kurā dzīvojam.
Grāmatnīcās parādās arvien jauni mācību l īd z e k ļ i, lasām
par īpašām brīnumainām spējām apgūt svešvalodas.
Postsociālismam raksturīgs teoriju, jēdzienu un terminu
haoss- iepriekš pastāvošajām homogēnajām un
laterālajām padomju teorijām līdzās stājas rietumos
izstrādātās. Kura tad ir īstā, "pareizā"? Jebkurš
e s o s a i s vai topošais svešvalodu skolotājs ir ieinteresēts
atbildēt uz šo jautājumu.
Latvijā vietējo mācībspēku izstrādāta literatūra par
atziņām svešvalodu metodikā vēl ir visai trūcīga.
Šis darbs ir teorētiska analīze par pastāvošajām norisērn
svešvalodu metodikā, apvienojot to ar praktisku izlases veida
eksperimentālu pētījumu (Fallstudie) par svešvalodas
(analizētajā gadījumā - vācu valodas)· spēju attīstības
veicināšanu svešvalodas apguves procesā augstskolā
Tas ir š i pētījuma priekšmets.
Pētījuma objekts ir svešvalodu apguves process
augstskolā.
Pētījuma mērķis: analizēt un izstrādāt svešvalodas spi!jas
attīstošus panēmienus studentiem, kuri apgūst vācu valodu ka
svešvalodu, ieviešot mācibu procesā suģestopēdijas metodes
paņēmienus (elementus).
Atbilstoši mērķirn, pētījumā izvirzīta hipotēze: Vācu valodas
apguves procesā studentu svešvalodu spējas tiek veicinātas, ja:
• nodarbībā studentu radošo domāšanu un valodas apguvi vienlaikus
rosina, izmantojot tādu suģestopēdijas paņēmienu kā tekstu un vokābulu
lasīšanu un tulkošanu abās valodās,
6• faktora "bailes" pārvarēšanai tiek veidotas savstarpējas uzticēšanās un
draudzības attiecības studiju grupā
Pētījuma uzdevumi:
1. Analizēt svešvalodu mācību didaktiski metodiskās koncepcijas;
2. teorētiski pamatot un analizēt suģestopēdiju kā metodi kopumā un
eksperimentāli noteikt šīs metodes paņēmienu piemērotību svešvalodu
spēju attīstīšanai vācu valodas apguves procesā;
3. eksperimentāli pārbaudīt, kā: mutiska tekstu un vokābulu tulkošana,
to nolasīšana un atkārtošana, draudzīgas atmosfēras radišana starp
studentiem un docētāju mijiedarbibā rada optimālu mācibu atmosfēru,
veicinot studentu radošo domāšanu un svešvalodu spēju attistibu.
Pētījumā izmantotas šādas metodes:
1. Teorētiskās:
- literatūras analīze un vispārināšana
2. Empīriskās:
2.1. pedagoģiskā procesa vērojumi, nodarbību analīze,
2.2. intervijas ar studentiem un mācībspēkiem, svešvalodu kursu
organizatoriem,
2.3. studentu rakstiska aptauja,
2.4. studentu sacerējumu, mācību metodisko līdzekļu,
pārbaudes darbu analīze,
2.6. diskusijas ar studentiem un mācībspēkiem,
2.7. testi spēju attīstības vērtēšanai.
Pētījuma te o r ēt is k o b āzi veido bulgāru zinātnieka
Georgija Lozanova sešdesmitajos gados izstrādātā
suģestopēdijas metode un tālākie citu zinātnieku
izstrādātie šīs metodes atvasinājumi kā arī pēdēiās
atziņas par svešvalodu apguvi kognīcijaszinātnē un
svešvalodu metodikā.
Suģestopēdijas metodes paņēmienu ( tekstu
tulkošana) analīze veikta, balstoties uz
psiholingvistiskajām tulkošanas teorijām, konkrētāk-
amerikānu zinātnieka Dž. Filmora un vIna sekotāju
radītās "scēnu un ietvara"(scenes and [rames)
psiholingvistiskās tulkošanas teorijas bāzes un
kognitīvās mācīšanās organizācijas teorijas. Pie tām
pieskaitāma, piem., mūsu gadsimta pirmajā t r e š a d a ļ ā
radītā Gestalttheorie , kuru latviski varētu tulkot kā tēlu
teoriju, kaut gan ari latviešu valodā tiek lietots termins
geštaltteorija, E.Tolmana zīmju mācība kā arī jaunākās
teorijas par cilvēka smadzenu veikto informācijas
7apstrādi, kurā tiek ie k ļ au t i gan sociālie mācību procesi
(Alberts Bandura) gan arī aktīvi darbības procesi (Žans
Piažē, Hanss Ēbli (Aebli)).To būtiskākā pazīme ir
cilvēka kā "refleksīvi-epistemoloģiska subjekta"
(Grēbens (Groeben)/Šēle 1977.) uztveršana. Tas noz im ē,
ka ar m āc iš ano s tiek saprasta akt iv a vides apgūšana vai
strukturēšana, kura tiek veikta, vadoties pēc saprāta un
ieskatiem.
Pētījuma bāzi tā pirmajā posmā veido Rīgas 5. vidusskolas
absolventi un Latvijas Universitātes Svešvalodu fakultātes Vakara
nodaļas pirmā un otrā kursa studenti. Otrajā un trešajā posmā to sastāda
LU Svešvalodu fakultātes otrā un trešā kursa studenti. Visā pētījuma
laikā tiek aptaujāti arī svešvalodu skolotāji (t.sk. arī LU maģistranti).
Pētījuma posmi.
Pētījums veikts trijos posmos. Pirmajā posmā no
1991. gada līdz 1993. gadam tika pētītas svešval odu
apguves metodes un teorijas, b a i ļ u faktora loma tajās. Lai
noskaidrotu viņu attieksmi pret svešvalodu apguves
metodēm un b a iļ u ietekmi uz valodas apguvi, tika anketēti
30 Rīgas 5. vidusskolas absolventi un 60 LU Svešvalodu
fakultātes studenti, kā arī izteikta hipotēze. Tika uzsāktas
eksprestelefonintervijas ar svešvalodu kursu
organizētājiem, kuras tika apkopotas otrajā posmā
(pavisam 45).
Otrajā posmā (1993.- 1994.g.g.) tika i e s ā k t s
praktiskais pētījums ar LU Svešvalodu fakultātes
studentiem, praktizējot eksperimentālajā grupā tādu
su ģ e s t.o p ē d ij a s metodes paņēmienu kā l)vārdiņu un
tekstu tulkošanu abās valodās, 2)teksta
"spēlēšanu"nelielos uzvedumos, 3)radot grupā biedrisku
atmosfēru, savstarpēji vienam otru uzrunājot uz "Tu",
tādējādi, rn ē ģ in o t p ā r v a r ē t valodas bailes. Tika a n k e t ē t i
60 studenti un 30 vācu valodas skolotāji; precizētas
hipotēzes.
Trešajā posmā (1995.- 1997.g.) Bīlefeldes Universitātes
Lingvistikas un literatūrzinātnes fakultātes Vācu valodas kā svešvalodas
nodaļā vēlreiz tika pārbaudīta un apkopota informācija par svešvalodu
apguvi, Maincas Universitātes Germersheimas
Pielietojamās valodniecības un tulkošanas fakultātē tika
studētas tulkošanas zinātnes teorijas, turpināts izlases
8pētījums ar LU Svešvalodu fakultātes studentiem,
apkopoti un analizēti pētījuma rezultāti.
Pētījuma novitāte.
Svešvalodu apguve analizēta kā vienots holistisks mācīšanās
process, ņemot vērā valodu apguves teorijas un ar tām saistītās
svešvalodu apguves metodes. Uzsvērta tādu šo procesu ietekmējošo
faktoru kā domāšana, atmiņa, bailes nozīme, norādot uz to, ka
svešvalodas apguve saistāma ar jaunrades produktu, kuru savukārt var
raksturot ar tulkošanas palīdzību. Tā analizēta, balstoties uz
psiholingvistiskās tulkošanas teorijas.
Tulkošana šai darbā tiek pieskaitīta pie svešvalodu kompetences
pamatiemaņām un prasmēm, kas savukārt ir arī svešvalodu spēju
pamatā. (Līdz šim Latvijas svešvalodu metodikā tikušas uzsvērtas tikai
četras prasmes/iemaņas: klausītiesprasme, lasītprasme, rakstītprasme,
runātprasme. ).
Saistībā ar iepriekšminēto un analizējot pašlaik val došos uzskatus
par sarežģīto spēju jēdzienu, dots svešvalodu spēju raksturojums un to
struktūra.
Darba struktūru veido ievads un divas d a ļ a s ar
nobeiguma s e c in āj u rn ie m ; pielikums un izmantotas
literatūras saraksts.
Pētījuma tēma aprobēta:




p e d ag o ģ ij a s institūta
zinātniskajos l a s ij u m o s "
raksta "Kā ātrāk apgūt
• 1995. g. LU Psiholoģijas un Pedagoģijas
Institūta doktorandu zinātniskajos lasījumos
referātā "Kad bailes n e ļ auj runāt. .. ",
• Un iv e r s it āt BielefeJd Lehr- und
Forschungsgebiet DaF, Jan. 1995
"Deutschlandknigge (für Studenten)" kopa ar
darba grupu sastādītajā rn ā c ī b u līdzeklī,
• "Info DaF" Nr.2/3 1997. g., 407. lpp. p u b l ic ē t aj ā
M. Šlāga (Sch1ag) grāmatas "Lern- und
Leistungsmotivation" recenzijā.
• 1997. g. V starptautiskajā tulku konferencē
Maincas universitātes Germersheimas
pielietojamās valodniecības fakultātē r e f'e r ā t ā
"Übersetzung als einer der F6rderungsfaktoren
der Sprachkompetenz im DaF"
9l.SVEŠVALODU APGUVES PROCESA ANALīZE
1.1.MĀCīŠANĀS PROCESS
Kas ir svešvalodu apguve? Šī jēdziena definīciju
dod G. Henrici (1996, 20.): Als Fremdsprachenerwerb is t
der dy n a mi s c h e Prozej3 zu b e z e ic h n en , in dem d ie
Lernerin oder der Lerner e in en in l n t e r a kt io n en
wahrnehmbaren lnput ko gn it iv v er ar b e it e t , um
[r e m d sp r a ch l i c h e Si t u at io n e n in rezeptiver und
p r o d uk t i v er Weise zu b ew āl t i g e n, " Tulkojumā:
Svešvalodu apguve ir dinamisks process, kurā skolēns
kognitīvi int e r akc ij ā s (m ijie d ar b ib ās) ap s t r ā d ā jauno
mācību vielu, lai gan r e c ep t iv i, gan p r o d uk t iv i realizētu
svešvalodas situācijas.
Runājot par svešvalodu apguvi, vispirms jāsaskaras
ar jēdzienu "mācīšanās", un turpmākajā svešvalodas
apguves analīzē īsi apskatāmi arī bioloģiskie mācīšanās
aspekti.
Zinātnes pēdējās atziņas liek visus mācību procesus
vērtēt vienotā veselumā holistiski. Jebkuram
skolotājam un pasniedzējam t ā d ē ļ kaut nedaudz
vajadzētu pārzināt arī bioloģiskās n o r i s e s organismā
(smadzenēs) mācību procesa laikā. Mūsu smadzenes,
tāpat k ā viss ķermenis, tiecas darboties ekonomiski.
Cilvēka organisms vēlas vidēju noslodzes stāvokli. Viņa
līdzsvaru tr a u c ē gan pārslodze, gan pietiekama
nenodarbinātība
Kā tieši c i l v e k s m ā c ā s ? Vai VISI to dara v ie n ā d i , un
vai pastāv viens noteikts "pareizs" mācīšanās modelis:
Psiholoģiskajā mācību izpētē vēl nav izdevies radīt
vis apt ver 0 š u cil v ē kam ā c ī š an ā s t e OT ij u . M ā c i ša n ā s
procesu iedala v a i r ā k o s d in a m i s k o s posmos, kurus
skaidro k ā reakciju uz ap k ā r t ēj ās vides i e d a r b ib u, kurai
seko uztvertā i ev a d i š a n a atmiņā. Tas saprotams kā
j a u n ā s info r m ā c ijas sakārtošana p a s t āv o s ajā s
d o m ā š a n a s s t r u kt ūr ā s . Fu r k l ā t j a u n i e g ūt ā info r m ā c ija
tiek p a kļ a u t a i n d iv id u āl a i ap s tr ād e i .
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Mācīšanās p s ih o l o ģ ija atklāj dažādas
likumsakarības. Šaj ā n o d a ļ ā raksturotas n o z ī rn ī g āk ā s
rn ā c ī š a n ā s pamatteorijas no biheviorisma līdz
kognitīvajiem virzieniem, kuras savukārt saistās ar tālāk
raksturotajām valodas apguves teorijām. Jaunajā
kognīcijpsiholoģijā mācīšanās tiek traktēta kā
informācijas apstrāde (analogi kompjūtera modelim).
Kas ir "mācīšanās"?
"Mācīšanās ir d ar b ī b a, kuras nolūks ir iz m a in it
uzvedību, apgūstot z in āš an as , prasmes un i e m a ņ a s ... Lai
varētu m ēr ķt i e c ig i m āc it i es, nepieciešams augsts g a r ig ās
att ist i ba s li m e n is. "(" P sih 0 10 ģ ij asu n p e d a g 0 ģ ij as
pamati",17.)
Mēs mācāmies runāt, lasīt, svešvalodu, taču tāpat
arī "iemācāmies" dažādus aizspriedumus un v ie d o k ļ u s.
P ē c kl asi sk ā s B 0 ver a J H ilg ar d a (1 983 . , 3 1 .) de fi n ī ci j as
m ācī š a n ā s attiecas uz "organisma uz v e d ib u vai
izturēšanās potenciāla iz m a iņ ā m kādā noteiktā s i t u ā c ijā,
kuru organisms realizē, vadoties no atkārtotas pieredzes
šajā s it u āc ij ā "Ar to netiek domātas iedzimtas
reakciju tendences k ā ligzdu v iš a n a putniem, izmaiņas,
kuras izraisa briedums, kā piem., balss tembra iz m a iņ a s
pēc balss lūzuma, tāpat arī noguruma sekas, instinktu
vai reibuma izr ai s it ās pārmaiņas. "
Šī definīcija aptver t r ī s svarīgākos elementus:
l.Izturēšanās, u zv e d ib a - tātad par kaut ko novērojamu,
kas noticis starp diviem laika punktiem t1 un t2.
Izmaiņas te ietver sevI arī jau zināmā aizmiršanu un
iemācīšanos savādāk. Par izmaiņām uzvedības potenciālā
var pārliecināties, tikai novērojot uzvedību.
2.Psiholoģisko virzienu, kurš koncentrējas uz tieši
uztveramo organisma izturēšanos (žurkas, baloža,
skolnieka vai skolotāja), sauc par biheviorismu. Zinātne,
kura tieši uztveramā uz v e d ib as procesā saskata n o r ā d i
uz to, kas notiek c i l v ē k a atmiņā, tiek saukti par
k og n i t i v o psiholoģiju (Gage/Berliners 1986.,260.). Tā
uzdrošinās ieskatīties cilvēka atmiņas un domāšanas
procesos un veidot kognitīvās mācīšanās teorijas.
3. Pie r e dzi de fi n ē tir sar e ž ģ ī t i. Lie 1ā k 0 tie s t ā re a li z ē ja s
izslēgšanas c e ļ ā : pēc intensīva fiziska darba cilvēks
nogurst, - tā ir pieredze, bet ne m ā c i š a n ā s .
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No g a i s a s telpas ienākot tumsā, ci1vēks piemēro
savu redzi izmainītajiem redzamības ap stāk ļ ie m , tā arī ir
pieredze, tomēr tās ir tikai fizio 1o ģ is k a s i zmai ņas, -
nevis mācīšanās. Pieredze pārsvarā "ir (ilgstoša)
apkārtējās vides uztveres pārstrāde." (Gudjons 1995.,
226.) Īslaicīga piemērošanās vēl nav mācīšanās.
Mācīšanās nav tieši novērojama, bet tā i z s e c in ām a
no pieredzes, kura balstās uz ilgstošu uzv e d ib a s iz m a iņ u
pamata.(Gudjons 1995.,212.)
Mū c iš a n ās - at š ķir ib ā no au dz in āš a n a s - ir pēc
savas vērtības ne itr āl s jēdziens. Runa ir par c il v ē c isku
u zv e d ib a s d i sp o z ic ij u iz m a iņ u (nevis par uzlabošanos, kā
tas r ak s t ur ig i au dz in āš an a s jēdzienam) atzīmēšanu, kura
skaidrojama ar pieredzes pārstrādāšanu.(Gudjons,
turpat)
Mēģinājums sistematizēt zināšanas par mācīšanos,
t.i., par mācīšanās n o s ac īj urn ie m , rezu1tātiem un to
kopsakarībām, noved p ie mācīšanās teorijām."
(Skovroneks 1991.,183.) Tādu Ir loti daudz. Tās
ieda1āmas divās lielās grupās:
a)Bihevioristiskās jeb asociatīvās mācīšanās
teorijas.
Līdzās E. Torndaikam, R. Gutriem, K. Hullam un V.
Estesam minama slavenā Ivana P.Pav1ova klasiskā
kondicionēšanas teorija un B. Skinera darbi par operanto
kondicionēšanu, kuros organisms tiek uzskatīts par
zināma veida "kairinājuma reakcijas
savienotājkompjūteru" (Veidemans 1989.,996.);
b)Kognitīvās o rg an iz āc ij as teorijas.
Pie tām pieskaitāma arī mūsu gadsimta pirmajā
t r e š a d a ļ ā radītā tēlu teorija CGestalttheorie)), E.Tolmana
zīrnju rnācība kā arī jaunākās teorijas par cilvēka
smadzenu veikto informācijas apstrādi, kurā tiek ie k ļ au t i
gan sociālie mācību procesi (Alberts Bandura) gan arī
aktīvi darbības procesi (Žans Piažē, Hanss Ēbli (Aebli)).
To būtiskākā pazīrne ir cilvēka kā "refleksīvi-
epistemoloģiska subjekta" (Grēbens (Groeben)/Šēle
1977.) uztveršana. Tas n o z i m e , ka ar m ā c iš an o s tiek
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saprasta aktīva vides apgusana vai s trukt ur ēš a na,
tiek v e ikt a, vadoties no saprāta un ieskatiem.
Disertācija izstrādāta, pamatojoties uz






Krievu zinātnieka Ivana Pavlova un viņa amerikāņu
k o l ē ģ u (piem, Džona B. Vatsona) reālais sasniegums
gadsimtu mijā bija tas, ka mācīšanās rezultāti pirmo reizi
tika pasniegti objektīvā un izmērāmā veidā: Jau ieraugot
gaļas pulveri, sunim mutē saskrien siekalas. Ga ļ a s
pulveris tiek apzīmēts par nekondicionēto (nenosacīto)
kairinājumu jeb stimulu (NS). Siekalu plūsma tiek
nosaukta par nekondicionēto (nenosacīto) dabisku, nervu
sistēmas izr a is ī tu reakciju (NR). Pavlovs g a ļ a s pulvera
došanas laikā vienmēr lika atskanēt noteiktai skanai
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(zvanam), kura tika- apzīmēta par kondicionēto (nosacīto)
kairinājumu (eS - condicioned reaction). Drīz pēc tam
sunim siekalas izdalījās jau pēc zvana bez g a ļ a s
pulvera saņemšanas. Šī reakcija tiek saukta par nosacīto
reakciju (conditioned reaction). No sākotnēji neitrāla
kairinājuma (zvana), kas saistījās ar laikā un telpā
n o sa c ī tu barības pasniegšanu (daudzkārtējā saskarsmē ar
to- kontigvitāti), izveidojies nosacīts kairinājums. No
dabiskās siekalu izda1īšanās reakcijas izveidojusies
nos a c īt a (j e b k 0n d i c i 0 n ē ta) re ak c ija. Š ā d ā vei d ā a r ī
cilvēkiem daudzi apkārtējās vides kairinājumi kjūst par
signāliem, kuri izraisa noteiktu reakciju.
Gudjons min ilustratūvu piemēru ar baltu halātu:
Bērnam ir bail no baltiem halātiem. Vienmēr, kad viņam
špricēja, ārstam mugurā bija balts halāts. Pēc kāda laika
tikai baltais halāts vien izsauc nepatīkamas sajūtas.
Baltais halāts (sākotnēji pilnīgi neitrāls kairinājums)
k ju vis par nos a c īt u ka i r i n āj u ill U (j e b s i g n ā 1u ), kur š
izsauc bailes (nosacīta reakcija) pat bez špricēšanas.
Bērns tātad ieguvis jaunu kairinājuma reakcijas
kopsakarību. Neskatoties uz š ī mācīšanās p s ih o l o ģ ij a s
pamatmodeļa loti ierobežoto diapazonu, pēc klasiskās
kondicionēšanas likumībām var izskaidrot vienkāršas
emocionālas reakcijas, kā piem., satraukumu, bailes (sk.
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sal darbā tālāk) val afektīvas noskaņu Izpausmes.
(Skovroneks 1991.,185.)
št teorija, dažādos aspektos veidojot kairinājuma -
reakcijas kopsakarības, tika paplašināta un diferencēta,
piemēram, ar tādiem fenomeniem kā kairinājumu
ģeneralizēšana (no balta halāta līdz baltam apģērbam)
jeb otrās pakāpes nosacītām reakcijām, kad jau kāda
viena pazīme no pazīmju kopuma izsauc reakciju. Ļo t i
būtiski ir ari pastiprinātāji loti biežu kopsakarību
gadījumā, kā ari dzēšana (vairākkārtēja viena paša
nosacītā kairinājuma došana - bez nenosacītā, respektīvi,
baltais halāts bez šprices, kas noved pie nosacīto baiļu
izzušanas = ekstinkcijas).
Ar pretkondicionēšanu tiek saprasta kāda
mijiedarbība, piem., ba iļ u , saistībā ar patīkamu
kairinājumu (piemēram, bailes no trusīša tiek saistītas ar
mīļākā ēdiena pasniegšanu, turklāt bailes tiek
pārtrauktas atbilstoši nosacījumam, ka reakcija uz
mīļākā ēdiena pozitīvo stimulu ir spēcīgāka par
negatīvo baiļu reakciju uz trusīša stimulu). It sevišķi uz
šādām tehnikām daļēji balstās uzvedības terapija. (Citus
diferencēšanas un pielietošanas piemērus sk. Ēdelmani
1986.,14. u.sek.).
Tomēr organisms nav tikai reaktīvs. Tas "operē" ari
pats no seVIS.
Operantā mācīšanās
Nozīmīgu papildinājumu par rn ac i s a n os kā
kairinājuma- reakcijas kopsakarībai sniedzis amerikāņu
psihologs Skiners.
Pavlova sunim kairinājums parādījās neatkarīgi no
k ā d a s reakcijas. Skiners turpretī kādu noteiktu
ka ir in āj u rnu demonstrē tikai tad, kad organisms izrāda
k ā d u noteiktu reakciju.
Izplatīts piemērs ir tā s a u cam a r s Sk in e r a būris:
ba r ibas gabaliņš balodim vai žurkai būrī iekrīt tikai pēc
tam, kad dzīvnieks nospiedis noteiktu sviru. Organisms
iemācās, ka tā izturēšanās rada noteiktu efektu.
Dzīvniekam, lai tas sasniegtu noteiktu rezultātu, kaut
kas jādara: t ā d ē ļ ari šis apzīmējums "operants" val
instrumentāls" .
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Torndaiks Ir pirmais, kurš pētījis, kā dzīvnieki
(piem., kaķi) pēc veiksmīgiem un neveiksmīgiem
mēģinājumiem (trial and error) sasniedz efektīvas
reakcijas. Par mācīšanās svarīgākajiem likumiem viņš
nosauc panākumus (law of effect) un vingrinājumus, kuri
pastāvīgi rada šo stimula un reakcijas (S-R- saistība)
kopsakarību. (S = ar stimulu šeit domāta būra durvju
atvēršanās, R = response jeb reakcija: sviras nospiešana,
R ir "jāiemācās".)
Skiners sistemātiski eksperimentēja ar mācīšanos un
gūtajiem panākumiem, mācīšanos, izmantojot
pastiprinātājus. Pastiprinātājs var būt jebkurš notikums,
kas paaugstina kādas uzvedīs iespējamību. Uzvedību var
veidot divējādi: pirmkārt, piedāvājot kādu patīkamu
konsekvenci (piem., dodot barību vai uzslavējot), to sauc
par pozitīvo pastiprinājumu; otrkārt, noņemot kādu
nepatīkamu konsekvenci, to sauc par negatīvo
pastiprinājumu.
Pi e m ēr s : Tuvojoties sunim, kurš aiz sētas nikni rej,
gājējā iz r a i s ās bailes. Nepatīkamo b a i ļ u konsekvenci
i es p ēj ams novērst, pārejot ielas otrā pusē. s.
iz v a ir iš an ās ir at al g oj u s i e s un līdz ar to devusi
p a s tip r i n āj u m u līdzīgās s it u āc ijās .
Negatīvo pastiprinājumu nedrīkst sajaukt ar sodu.
Sods tikai rosina kādas u zv e dib a s apspiešanu val
p av āj in āš an o s , bet nakādā z iņ ā nav "past ip r i n āt āj s "!
Noteiktas uzvedības nesekmēšana (bez atalgojuma vai
pastiprinājuma) noved pie tās dzēšanas.
Skiners izsecināja, ka nosacītās uzvedības iespēju
var radīt ne tikai nepārtraukta, bet arT neregulāra
pastiprināšana (piemēram, ja barības lodīte izripo tikai
pec katras trešās sviras nospiešanas). Neregulāri
p a s t ip r in ā t i uzvedības veidi izrādījās ārkārtīgi noturīgi
pret dzēšanu (Veidemans 1989.,1000).
Līdzās ā r ēj i pielietotajai p as t ip r i n āš an a i iespējama
a r ī p a šp a s t ip r in āš a n a (kura tiek pielietota, piemēram,
kooperatīvās uzvedības modifikācijās, kur bērns pats
sevi apbalvo par vēlamo uzvedību).
Visbeidzot iespējams veidot veselas
ķēdes (shaping), kur tiek pastiprināti visi tie








Pēdējie empīriskie pētījumi par pastiprinājumu
iedarbību it sevišķi skolā, gan pierādījuši š ī koncepta
relativitāti. Skinera sistēmu kopumā var nosaukt arī par
pastiprinošo kontingentu teoriju (Skovroneks 1991,186).
Šis aspekts visvairāk tiek pielietots dzīvnieku dresūrā,
reklāmā, programmētajā mācīšanās procesā un uzvedības
terapijā.
Saistībā ar iepriekšminēto ģ e ner al iz āc ij a s jēdzienu
(balts halāts <=> balts apģērbs) skatāma mācīšanās teoriju
izpētes nozare, kura nodarbojas ar mācīšnās
tālāknodošanu (Gāge/Berlīners, 1986.366. u.sek.).
Apgūtā pārnešana uz citām situācijām vislabāk izdodas
tad, ja atšķirīgi elementi ir skaidri atpazīstami un pēc
iespējas tikpat skaidri norādīti identiskie elementi.
(Gudjons 1994.,203.)
Tas pats attiecināms arī
paņēmieniem/metodēm (piemēram, lai
tālāk, skolā mācītajam vajadzētu
nepi ec ie šamaj am).
Bihevioristiskās teorijas daudzkārt dažādi kritizētas
(Bovers/Hilgards 1983). Būtiskākie iebildumi ir
a p r o b e ž o š an ā s ar novērojamo uzvedību (Pseido "melnās
kaste"), pārsvarā ierobežoti laboratoriskie nosacījumi,
pārāk lielas nozīmes piešķiršana reaktīvajam, aktivitātes
nepietiekoša novērtēšana cilvēka uzvedībā, pārmetums
par reducēšanu, pielīdzinot dzīvnieka izturēšanos
cilvēka u z v e dī b a i, prāta, gribas un motivācijas kā rīcības
iemesla nerespektēšana, cilvēka (paš)atgriezeniskuma
neievērošana (viņš pats domā par to, kas ir
pastiprinājums). Tas novedis pie teorijām, kuras
pamatojas uz patstāvīgu informācijas apstrādi cilvēka
domāšanā.
gadījumā atsevišķie izturēšanās veidi





Bandura apvieno S-R-teorijas elementus ar
kognitīvās teorijas elementiem. Viņam sv a r ī g ā k a is
mācīšanās veids ir m ā ci š a n ā s novērojot jeb m āc iš a n ās
pec mo d eļ a. Bandura vēl ir uzvedības psiholoģijas
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pārstāvis, bet ir diferencēti izstrādājis iekšējos
darbošanās un uztvertā pārstrādāšanas principus.
Cilvēks novēro savu apkārtni, interpretē savus
iespaidus, ģenerē darbības projektus un novērtē to
Izpausmes.
Līdz tam
izskaidrot, k ā d ē ļ
ko iemācīties.
Bandura un viņa darba grupa secināja, ka starp
uzvedības ierosinātāju mo d e ļ a veidā un šīs uzvedības
realizēšanu novērotāja personā pastāv ievērojami
kognitīvi pārstrādāšanas procesi. Tiek izdalītas dažādas
fāzes:
• uzmanības pievēršana (uzvedībai, kura n o v e r oj ama
modelī),
• ieg aum ē š ana s fā z e (u z ved ī ba s s h ēm asi e s 1ē g š ana
atmiņā),
• reprod ukc ij as fāze (taj ā š ī uzvedība ti ek p i rm ore IZl
praktizēta)
• m 0 t i v ē jo š ā fā z e ( uz ved ī ba s rez u 1t ā t sti e k izv ē r t ē tsu n
notiek izšķiršanās par to, vai šis modelis ir vai nav
jāatkārto).
Turklāt pastāv noteikti nosacījumi, kuru rezultātā
kādu modeli iespējams īstenot.
Nozīmīgas ir arī s ag ai d ām ās uzvedības izpausmes,
kuras rada p aš r eg ul āc iju attiecībā uz a td ar in āš a n u .
Pēc Banduras uzskatiem mācīšanās notiek tieši
div ās pirmaj ās fāzēs (uzmanīb a un iegaum ē šan a), bet
faktiski demonstrētā darbība tiek vadīta, kognitīvi
reprezentējot modeļuzvedību, piem., tēlu vai valodas
formā. (Novērotās uzvedības formulēšana vārdiem
v e i c in a m o d e ļ a iedarbību).
Bandura definē pašregulācijas jēdzienu. Tā ir
"indivīda spēja atbrīvoties no apkārtējās vides ietekmes
un k ļ ū t pašam par savu darbību režisoru."( pēc Schermer,
93). Pašregulācija rodas tad, kad kaut kādu ap s t ā k ļ u d ē ļ
tiek pārtraukta kāda darbība un jāmaina izturēšanās.
Refleksiju vada trīs komponenti:
klasiskās m ā c ī š an ā s teorijas neprata
cilvēks novērojot tik sekmīgi var kaut
«p a s n o v ēr o š a n a ,
«v ērt ēš a n a,
«p a š r e ak c ij a,
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Tolmans (sk. Schermer, 98) attīstot šo koncepciju
tālāk, runā par to, kā indivīds veido hipotēzes. Ja
realitāte tās vienmēr apstiprina, tās pārveidojas par
pārliecību vai uzvedības iemaņām. Lai izveidojusies
hipotēze nebūtu gadījuma rakstura, nepieciešams
pietiekoši daudz informācijas, lai varētu pārliecināties
par tās pareizību. Tolmans nosauc mācīšanos par
zināšanu iegūšanu, veidojot priekšstatus. lzšķirošais nav
objektīvās realitātes, bet gan, kā tās tiek uztvertas
kopsakarībās.
Mācoties in d iv id s pats uzstāda sev prasības un
novērtē savas iespējas, atrisināt kādu uzdevumu. Šā d a
pašrezultativitāte palīdz šo uzdevumu sev izvirzīt,
sasniegt kādu noteiktu līmeni. Priekšstati par
nepieciešamo kompetenci ietekmē motivāciju un to, cik
ilgi un vai vispār indivīds kādam uzdevumam
pievērsīsies. Priekšstatus par kompetenci savukārt var
ietekmēt četri faktori:
1. Tiešā pieredze: savas
novērtēšana tieši saistīta
panākumiem vai neveiksmēm.
2. Aizstājējpieredze: iespaido novērtējumu
gadījumā, ja personai pašai vēl nav savas
uz kuru varētu balstīties.
3. Verbāla p ār l ie c in āš an a: p s ih o t e r ap ij ā, p i e rn e r a m ,
tiek mēģināts cilvēku pārliecināt par v i ņ a
kompetenci. Taču tam ir tikai nosacīta ietekme uz
sagaidāmo. (Šo un nākošo punktu par svarīgu savā




sajušanas vai ekstremālā situācijā.
Mācīšanās nav tikai imitēšana, bet gan apjomīga
"personu - situāciju - interakcija" (Veidemans 1989.,
1004.)
Ārējais pastiprinājums m o d e ļ m ā c ī š an ās procesam ir
veicinošs, bet ne nepieciešams nosacījums.
Pamatojoties uz šiem diviem iestarpinātajiem
kognitīvajiem "ap k ār t c e ļ ie rn " ie s p ēj arn s labāk izprast,












Mācīšanās kā informācijas apstrāde.
Jau tēlu psiholoģija (geštaltpsiholoģija) uzsvēra
uztveres, ieskatu, produktīvās domāšanas un
problēmrisināšanas nozīmi mācoties (Bovers/Hilgards
1984.). Tieši geštaltpsiholoģija devusi aizsākumus tām
kognitīvajām mācīšanās teorijām, kuras galveno vērību
nevelta ārējiem nosacījumiem (kā kairinājumi,
pastiprinājumi), bet gan uzsver iekšējo reprezentāciju un
apkārtējās vides apstrādi zināšanu struktūrās un rīcības
plānos.
40. gadu beigās Tolmans mēģināja šos abus
domāšanas virzienus integrēt, bet mūsdienās kā
nozīmīgākais šai jomā minams Roberta M.Gagnes (1969.)
darbs "Unterrichtsstufen" ("Mācību pakāpes")
Gagne izveido astoņus mācīšanās tipus:
1.Signālmācīšanās (piem., zvans - siekalu izdalīšanās)
2.Kairinājuma-reakcijas mācīšanās ( ar pozitīvu
pastiprinātāju palīdzību mazs bērns, skatoties uz tēvu,
iemācās teikt vārdu "tētis"),
3 .motoriskas un
4.valodiskas ķēdes veidošanās (bērns iemacas iet gulēt
sekojoši: pasakot "lelle", paņemot to rokās, ap g u ļ o t ie s
utml.),
5.atšķirību/diskrimināciju iern ā c ī š an ā s (z ē n s- i e rna c a s
visos sīkumos atšķirt skaitliski arvien pieaugošās
automašīnu markas un tipus, meitene - attiecīgi kaut ko
no "sievišķīgākās pasaules"),
6.jēdzienu mācīšanās (bērns saskarsmē iemācās jēdzienu
"v id ēj a is " kā "lietu, kas atrodas starp divām citām"),
7.likumu mācīšanās (skolēns iemācās pielietot
gramatikas likumus gan savā valodā, gan svešvalodā ) un
8. problēmrisināšana ( izmainīta jeb jauna likuma
izdomāšana iepriekš nepazīstamu problēmu
risinājumam).
Gagne šos m ā c'ī š an ā s veidus sakārto hierarhiski. Ir
jāpārvalda iepriekšējais, vienkāršākais, pirms pāriet pie
nākamā sarežģītākā.
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Gagnes darbs radīja "kognitīvo pavērsienu".
Jaunākās teorijas skaidro mācīšanos kā info rm āc ij as
pārstrādi analogi "elektroniskajām sm a dz en ē m "
kompjūteram. Par pamatojumu tam noder gan
matemātiskā mācīšanās teorija, gan valodu mācīšanās
teorijas (sk. tālāk) jeb arī kompjūtersimulēta in te l i ģ e n t a
uzvedība.
Analogi skatot kompjūteru un smadzenes, jāņem
vērā pamatatziņa, ka smadzenes ir producents, turpretī
kompjūters vienmēr tikai produkts. Šai ziņā nedrīkst no
produkta vienkārši pāriet uz producentu. Priekšstati par
smadzeņu funkcionēšanu diemžēl vel joprojām Ir
ārkārtīgi trūcīgi un pārsvarā tikai teorētiski konstruēti.
Sekojošais attēls parāda būtiskāko "informācijas
apstrādes procesu" ("information processing") modeli
(sīkāk sk. Bovers/Hilgards 1984.,225. u.sek.,
Geidžs/Berlīners 1986.,312 u.sek.). (Skatīt 1.att.:
Informācijas apstrāde pēc kompjūtermodeļa (BoverslHilgards
1984.,234.))
Kairinājumi uzvedību neietekmē tieši, bet tiek
apstrādāti, pārveidoti un izmainīti s a r e ž ģ ī t ā procesā,
kuru šis vienkāršotais modelis uzskatāmi attēlo
reducētā veidā. Kāds uztveres sistēmā raidīts stimuls
(inputs) tiek atzīts par paraugu (analizēts un
identificēts) un - ciktāl kontrolprocesi var "pavēlēt"
uzmanībai, kodēts. Tas viss notiek sensorajā
i e g a um ēš a n a s fondā (~O,3 sek.)- (Dažādiem autoriem
t e r m ino l o ģ ij a ir visai atšķirīga, pastāv arī apzīmējums
"u l t r ai s l a i c ig ā atmiņa). Tikai neliela dala no uztvertā,
tiek aizvadīta tālāk uz i s l a i c ig o a tm i ņ u vai
i e g a u m ē š a n a s fondu un tur saglabāta. Ja š i reducētā
informācija tiek atkārtota un realizēta no jauna
(p ie rn ē r a m , vairākkārt atkārtojot tikko uzzinātu
telefona numuru), tā apmēram 10 sekundes saglabājas
īslaicīgajā atmiņā kā lietošanas fonds (atmiņas kods ar
trim k o d ē š a n a s simboliem). Shēmā nav redzams, kā
notiek i l g l a i c ig aj ā iegaumēšanas fondā saglabātās
informācijas izsaukšana un salīdzināšana (p icrn ē r am ,




īslaicīgā atmiņa lekšējā atkārtošana Ilglaicīgā atmiņa
Stimuls Parauga atpazīšana Atmiņa Atmiņas struktūras
levadāmā informācija Kodēšana Kods TāIākaizvadīšana
Uzrnarūba Fakti un paņēmieni
Aizmiršana
Pazaudēta intorrnācija
1. att.: Informācijas apstrāde pec kompjūtermodeļa
(Bovers/Hilgards 1984., 234.)
Paskaidrojwns: Modelis jāskatās no kreisās puses.
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Īslaicīgās atmiņas lietošanas fonds ir it kā filtrs
visas informācijas plūsmai. Ja kāda informācija tiek
atzīta par ilgstoši saglabājamu, tā tiek aizvadīta uz
ilglaicīgo atmiņu. Pretējā gadījumā tā tiek aizmirsta
(kas ir absolūti nepieciešams, lai mūsu smadzenes
netiktu pilnīgi pārslogotas). Šajā tālāk aizvadīšanas
procesā atkal seko kodēšana, t.n., ka notiek
savienošanās un integrēšanās pastāvošajās hierarhiski
vai tematiski sakārtotajās atmiņas struktūrās, t.i., jau
pastāvošajā faktu tīklā (zināšanas par noteiktu nozari)
un paņēmienos (zināšanas, kā kaut kas tiek darīts).
Ilglaicīgās atmiņas kapacitāte atkarībā no
organizācijas pakāpes ir loti augsta un pēc nozīmes
kodētās zināšanas praktiski ilgstošas. Noteiktu
zināšanu "atcerēšanās grūtības" drīzāk uzskatāmas par
nepietiekošu meklēšanas un atrašanas procesu prasmi
nevis norādi uz "ilglaicīgās atmiņas trūkumu".
Šos iegaumēšanas fondus nedrīkst iztēloties kā
noteiktas "vietas". Tajos jāsaskata apstrādes veids,
kurš saistīts ar atbilstošo informāciju. Pētījumi ļauj
rast ieteikumus mācīšanās procesu optimizēšanai
(veselu virkni praktisku padomu attiecībā uz mācībām
sniedz Geidžs/Berlīners 1986.,314. u.sek.). Dažas
būtiskākās a tz in a s :,
-Lai aktivizētu sensoro iegaumēšanas fondu un
izraisītu kādu noteiktu orientējošu reakciju,
ienākošajiem stimuliem vajadzētu būt zināmā mera
kvalitatīviem (piemēram skolotāja dinamiska stundas
pasniegšana: dzīva valoda, attēli pretrunīgas
informācijas apspriešana). Ļoti nozīmīga ir
informācijas a iz v a d ī š a n a no ī s l a ic ī g ā s a t m iņ a s uz
ilglaicīgo.
-Nepieciešams, lai īslaicīgajā
rn a t e r i ā l s tiktu b a g ā t in āt s un
a s o c i ā c ij ā m , lai to būtu ie s p ēj a m s
paturēt uzmanības c e n t r ā •
-Izšķirošajai informācijas ie g a u m ē š a n a i
atkalatsaukšanai ilglaicīgajā atmiņā loti svarīga lr
m ā c ī b u vielas jēga un saturs.
atmiņā u z g l a b ā t a is




Bruners (1974) uzskata, ka apkārtējos priekšmetus
un notikumus var reprezentē trijos līmeņos:
rīcībattēlošanas, tēlainās attēlošanas un simboliskās
attēlošanas līmenī.
Vai pārāk bieži nav tā, ka skolotāji un pasniedzēji
aprobežojas ar valodiski simbolisko attēlošanas
līmeni un brīnās, ka skolēni un studenti visu atkal tik
ātri aizmirst.
-Lai rastos sasaiste ar atseviškiem kēdes, )
posmiem, atsevišķi mācību vielas elemnti jāsaista ar
starpniekposmiem (mediatoriem). Šie "mezgli "noder
kā "norādoši kairinātāji", lai, to izsaucot, nāktu uz
pēdām meklētajai informācijai.
-Mācību vielas loģisks sakārtojums val
hierarhiska organizācija ievērojami papildus veicina
atcerēšanās spēju.(Geidžs/Berlīners 1986., 330.) Tas,
smadzenēs "noenkurojies", veido it kā bibliotēku, kurā
sistematizēti izvietotas atmiņas. Tajā iederas ari jaunās
vielas sasaistīšana ar jau.pastāvošajām zināšanu vai
problēmrisinājumu struktūrām, kuru izmantošana
pārsvarā atkarīga no skolēna pašiniciatīvas.
Jo labāk jauno mācību vielu var as im iIē t esošajās
shēmās, jo vieglāk to iegaumēt un apstrādāt.
Tātad, lai pēc iespējas labāk patstāvīgi varētu vadīt
kontrolprocesus, loti liela nozīme ir atsaucēm par
personīgajiem mācību un informācijas apstrādes
procesiem. Šād u sistemātiski apzinātās pašvadīšanas
veidošanu sauc ari par met akogn ic iju .
Visu nosaka ne jau m eh āni sk a ie m āc īš a n ās (no
galvas), bet gan k og n i tīv o struktūru izveidošana.
Vis n oz'īm ī g ā k ā ir pareiza pamata sagatavošana jaunās
m ā c īb u vielas nostiprināšanai. (Ēdelmans 1986., 203.)
Ir nepieciešams izprast mācību satura j ē g u , jo šis
izpratnes struktūras varētu r a d ī t vislabāko pamatu (sk.
Ēdelmans, 1986., 214.) (Skatīt 2.aft.: Zināšanu un analizēšanas
struktūru bierarhiskais sakārtojums)
Am e r ik ā ņ u psihologs D. Ausūbels (Au s u b e l )
(1974.) sal sakarā attīstījis diferencētu jēdzieniski
receptīvās mācīšanās teoriju, kura pievēršas mācību
vielas izklāsta nepieciešamībai un vienlaikus uzsver
jaunās mācību vielas sasaistes n o r is r ar Jau
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Dažādi abstrakcijas līrneni, 110 kuriem zemākais ir konkrēto notikumu līmenis




Ausūblam izraisījās strīds ar v i ņ a tikpat slaveno
k o l ē ģ i Džeromu S. Bruneru, kurš s i rn aspektam
pretstatīja radošas mācīšanās nepieciešamību. Bruners
kā vissvarīgāko uzsver nepieciešamību vingrināties ar
skolēniem jaunatklāsmes metodēs, tātad samērā
patstāvīgi risināt problēmas.
Bruners izceļ jēdzienu tālāknodošanas
(transferēšanas) nozīmi, t.n., ka mācību vielu, kuru
apgūst kādā vēlākā laika posma var atsevišķi atpazīt
jau sākotnēji apgūta jēdzienā. Nozīmīgas ir arī
Ausūbela uzsvērtās kognitīvās struktūras, bet ar vienu
organizētu zināšanu daudzumu smadzenēs nepietiek.
Svarīgāka ir kognitīvo struktūru izveide "heuristiskas
struktūras", tātad kā meklēšanas paņēmienu un
problēmrisināšanas tehniku, nozīmē. Radošās
mācīšanās uzdevums tādējādi ir sniegt fundamentālas
zināšanas par tādiem likumiem un jēdzieniem, kurus
vēlāk varētu pielietot nepieciešama faktu materiāla
izpratnē un problēmrisinājumos.
Abas atziņas vajadzētu aplūkot kā abpusēji
nepieciešamus papildinājumus.
Darbība un d om āš a n a
Hanss Aebli (Aebli) savos darbos par skolēnu
rn ā c ī š a n ā s procesu darbības teorētiskajiem pamatiem
(1980/1981, 1983) pārliecinoši pierādījis, ka
domāšanas struktūras attīstās no atmiņā atsauktām
darbībām. Arī jēdzieni slēpj sevī darbības shēmu
elementus (Kā piemēru minot jēdzienu "maskējoša
krāsa", var pavisam viegli konstatēt, kādu darbību
tīklu tas sevī slēpj.) "Domāšana izriet no darbības un
sava atgriezeniskajā iedarbībā to sakārto."(Gudjons
1995.)
Problēmu r i s i n ā š a n a
Risinot problēmas, n e p ie c ie š a m a atmiņas vienību -
gan tajā ie k ļ a u t o z in a s a n u , gan p a ņ ē m i e n u-
t r a n s f e r ē š a n a , izmantojot dažādus r is in āj u m a
25
paņēmienus. Iepriekš apgūtās "heuristiskās struktūras"
(sk. iepriekš Bruneru) nosaka problēmrisināšanas
veidu. Tas notiek, kā iepriekš minēts, runājot par
informācijas apstrādi: Risinājuma procesu vada:
ievērošana, kodēšana, iegaumēšana, izsaukšana,
vispārināšana utt.. (Veidemans u.c. 1993.,191.)
Arī problēmu risināšanu ir iespējams iemācīties:
"Vispirms augošā secībā vienotā tīklā tiek sasaistītas
un iepriekšējos zināšanu krājumos integrētas izolētās
zināšanas , kā piem., atsevišķas definīcijas vai pārāk
šauras zināšanas par jēdzienu. Tādējādi tās iespējams
ātrāk un apjomīgāk strukturētās vienībās izsaukt jaunu
problēmu risināšanai. "(Skovroneks 1991.,191.)
Pārsvarā veikti empīriski pētījumi par stratēģijām kādā
noteiktā specialitātē (piem., svešvalodu apguvē).
Kas ir problēma?
Vienkāršojot: Ir skaidrs mērķis, bet nav Zinams,
kā to sasniegt. Tātad pastāv kāds nevēlams
sākumstāvoklis, vēlams mērķa stāvoklis un barjeras,
kas atrodas starp šiem abiem s t ā v o k ļ ie m . Pamatā
izšķirami trīs barjeru veidi (Derners (D6rner), 1979.;
sk. arī Ēdelmani 1986.,278.):
1.JŪsu priekšā ir kāds transporta kustības saraksts.
Jums ir zināma atiešanas vieta (A) un galapunkts (Z).
Sarakstā minēta tikai š ī s transformācijas no A uz Z,
bet apgrūtināta ir in t e r p o l ā c ij a- pastāv i n t e rp o l ā c ij a s
barjera.
2.30 sekunžu laikā jāatrisina
saskaitīšanas problēma bez
(Vessels 1990 .. 356.):
Ierastā sintezējošā domāšana liek ķ e r t ie s pie
pildspalvas un rēķināt. Varbūt varēja ievērot, ka katrs
skaitlis minēts divreiz, ka pirmo divu s k a it ļ u summa ir
100 000 un nākošo divu - 10 OOO? Noteiktu
risinājuma i e s p ej u izslēgšanu sauc par sintēzes
barjeru.
3.Pēc remonta radusies vēlēšanās iekārtot s k a i s t ā k
dzīvokli. Patiesībā š ī s problēmas risinājumam līdzekļu
pietiek, bet nav skaidrs mērķis: Ko nozīmē
"s k a is t ā k " ? Sl ik t i de fi n ē t apr 0 b 1ē m a būt u j ā P ā r vei do
sekojošās s k a it ļ u rindas
kalkulatora palīdzības
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labi definētā, - tā ir dialektiskā barjera.
Problēma ir jāatšķir no uzdevumiem, kuru
risināšanā tiek izmantotas nepieciešamās vai aktuālās
zināšanas, jo uzdevumu risināšanai esam mācījušies
likumus. Šāda stratēģija tiek saukta par algoritmu (=
precīzs nosacījums paņēmiena izvēlei). Ja tomēr nav
iespējams no sākumstāvokļa sasniegt mērķa stāvokli,
tiešā vai ierastā ceļā, izmantojot līdzšinējās zināšanas,
jāizmanto heuristika: dažādas problēmrisinošās
domāšanas formas.
Problēmu risināšanai tiek izšķirtas sekojošās
stratēģijas:
1.Mēģināšana un k ļ ū d ī š a n ā s , Mēģinājumi
problēmu dažādos veidos. Sekmīga risinājuma
kā pirmie soli noteikti nepieciešamas hipotēzes.
2.Problēmu risinājums pārstrukturējot.
Par piemēru varētu izmantot i ep r i e kš m i n ē t o
ma te mā tik asu z dev um u. Pro b 1ēmu v i eg 1ā k ies p ej am s
at r i s i n āt tikai pēc tās "p ārv e id o š a n ā s ", jo tā tiek
pārstrukturēta.
3.Problēmu risināšana, izmantojot stratēģijas. Tiek
izstrādāts plāns, kurš problēmas atrisinājumu nosaka
kā heuristisks likums (sk. iepriekš: meklēšanas un
atrašanas stratēģijas).
4.Problēmu risināšana, s is t e rn ā t is k i domājot.
Kompleksu problēmu risināšanā nepietiek tikai ar
lineārās domāšanas izmantošanu, kura veidota cēloņa-
seku ķēdēs. Daudz svarīgāk ir vairāk izmantot
savstarpēji atkarīgu mijiedarbību ietekmi. (Sk. arī
tālāk par tulkošanas teorijām.)
5.Problēmu radoša risināšana.
Liela nozīme ir ideju bagātībai un o r i ģ in a l i t ā t e i .
Netiek prasīta tā saucamā konverģentā d om ā s a na
(mērķa sasniegšana pēc noteikta risinājuma), bet gan
d iv e rg e n t ā domāšana, kurai raksturīga n e t ip is k u c e ļ u
pārbaude un vairāku risinājumu izplānošana (ir a t ļ a u t s
arī a p š a u b it un mainīt mērķi).
Ko gan dod vislabākā kognitīvā s t r a t c g ij a
informācijas pārstrādē, ja skolēniem, p ie m ē r a m , nav




n o s ac īj u m ie m , lai mācītos (Šīfele 1974., Hekhauzens
1980., Geidžs/Berlīners 1986., z.r.r aa. 2/1993.).
Motivāciju procesi.
Novērotās uzvedības pārņemšanas procesos
visnozīmīgākā ir personas motivētība. Ja persona ir
pozitīvi noskaņota pret pārņemamo modeli, p a a u g s t in ā s
iespējamība tā veiksmīgai apguvei. Novērotājs sagaida
pozitīvu rezultātu. Tas nav rodams vienīgi apkārtējā
vidē, pastiprinoši darbojas arī tādi interni personības
faktori kā piem., paša uzstādīti standarti.
Dažas no stratēģijām tika izmēģinātas klīniskajā
terapijā. Tādējādi tika secināts, ka pastāv dažādi
piemērotas m o d e ļ s it u āc ij a s. Tāpat svarīgas atšķirības
pastāv individuālajās m āc iš a n ās stratēģijās, kuras
s a i s t ī t a s ar inteliģenci un ap d āv in āt ib u,
Iepriekšminētie aspekti tomēr neņem vera VIenu
izšķirošu pedagoģisku rakursu, proti, ko tas, kurš
mācās, grib un var pats no sevis, jo mācīšanās gandrīz
viennozīmīgi tiek izprasta kā vienpusīgi atbilstoša
mācīšanai (Maurers 1992.,77.). Mācīšanās kā cilvēka
dzīves nosacījums, skolēna/studenta subjektivitāte un
jēgas meklējumi mācoties (viņa mācīšanās traucējumi,
kā piemēram, domāšanas krīzes) netiek vērtēta.
Pamatos atšķirīgu mācīšanās skaidrojumu
m ā c īš a n ās personīgās n o zīmtb as izpratnē īpaši
attīstījusi humanistiskā p s ih o l o ģ ij a . Ja par atskaites
punktu izvēlas šo aspektu, var runāt par "fascinējošo
mācīšanos" (Fūrs/Gremmlere-Fūra 1988.), ar to
saprotot, mācīšanās procesu personīgo nozīmību. Lai
gan tā nav izveidojusies k ā "mācīšanās teorija"
iepriekšējā (šaurākajā) nozīmē, humanistiskā
p s ih o l o ģ ij a , kas starp biheviorismu un psihoanalīzi
dibināta ASV (kā "trešais c e ļ š") kopš vairāk neka 40
gadiem, būtiski ietekmējusi pieaugušo, bērnu un
jauniešu m ā c ī š a n ā s procesus. Sākotnēji t ā tika attīstīta
terapeitiskiem procesiem, taču vēlāk tika adaptēta arī
izglītībai un audzināšanai (Buddruss 1995.), runājot
par "vispusīgu mācīšanos", kura tiek aprakstīta ar
t ā d ie m jēdzieniem, kuriem nav savas sistemātiskas
vietas citas psiholoģijas teorijas: piem.,: "personiskā
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izaugsme" ("personaI growth"), "apzināšanās, izjūta"
("awareness"), "kontakts" ("contakt"),
"pašaktualizēšana" ("self-actualization") u.c.
(Buddruss 1995.)(Sīkāk sk. 1.3. -1. 5.)
Subjekta nozīmību kā centrālo izceļ arī Klauss
Holckamps (1993.). Pamatojoties uz sava darbu
"Kritiskā psiholoģija", v iņ š izstrādā klasisko
mācīšanās teoriju fundamentālu kritiku un savas
m ā c ī š a n ā s teorijas zinātniskajā pamata izvirza
subjektu. Mācīšanās tiek traktēta kā no subjekta un
viņa motīviem izrietoša subjektīvās pieredzes un
dzīves iespēju paplašināšana, kā ekspansīva mācīšanās
(turpat 492.). Tā d ē ļ Holckamps un citi kritizē arī
"skolas mācību kultūras atstāšanu novārtā" (turpat
476.), kura ar saviem formalizētajiem mācīšanās
mērķiem p ie ļ auj tikai "defensīvu mācīšanos"(turpat).
Arvien nepieciešams ņemt vērā to, ka
skolēnu/studentu vidū pastāv VIsmaz deviņi d až ā d i
m ā c ī š an ā s tipi:
• -vizuālais (mācās ar izteiktu redzes p a iId z ī b u ) ,
• -auditīvais (mācās ar p a s t ip r in ā t u k l au s ī š a n o s ),
• -a u di o/v iz u ā l a is (redze + dzirde),
• -o l Fak t o r is k a iis (smaržorientētais),
• -abstrakti-verbālais (mācās atklājot un izprotot
j ē d z ie n u s ) ,
• -kontaku vai personu orientētais,
• -mēdiju o r ie n t ē t a is ,
• -j e g u un uzskatus meklējošais (pēc: Hīhold
1984.,245.)
Or ie n tē š a n ā s mācību tipos būtu nepieciešama gan
pedagogam, gan s t ude n t am , jo tas varētu levērojami
atvieglot un pareizi organizēt iegaumēšanas procesus
(SkatU 3.aU.: Mācību tipu un uztveres kanālu savstarpējās ietekmes
retultatīvs raksturojums)
Rodas rezumējoša atziņa, ka d id a k t i s k o s procesus
skolā, pieaugušo mācībās, kvalifikācijas celšanas
kursos utjp. no mācīšanās teoriju puses nekad nav
i e sp ēj a m s skatīt tikai at s e vi š ķ i , kā tas Latvija valodas
mācīšanā tomēr p ā r sv ar ā vēl joprojam tiek darīts.
Lē gu m ācīš an'ās pro c e sam izgl ītība s ies tad ē s
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attieksme pret maclsanos. Izglītības jēgas un satura
aspekti mācīšanās un mācību procesā didaktikā jāskata
vienkopus.
Vēl nepieciešams izzināt, kāda nozīme mācību
procesā un darbībā ir apziņai. Bandura attiecīgi pētījis
arī izturēšanās izmaiņas iekšēju standartu un vērtējumu
rezultātā, analizējis indivīda hipotēžu veidošanos, kad
viņš veic savus novērojumus un izvirza kādus
noteiktus pieņēmumus sagaidāmajiem rezultātiem.
Iepriekšminētie nosacījumi par pašrezultativitāti lieku
reizi apliecina, ka jebkurā mācību procesā jārespektē
p s ih o l o ģ is k i elementi, pie kuriem skaitāmas arī bailes.
1.2.BAILES MĀCīŠANĀS PROCESĀ
Baiļu faktors iepriekš jau vairākkārt minēts. Tas
neapšaubāmi ikviena cilvēka darbības jomās ir loti
nozīmīgs, tomēr sevišķa uzmanība tieši mācību
aspektā, it īpaši Latvijā, tam pievērsta samērā nesen.
Bandura atklāja participējošās modeļmācīšanās
stratēģiju. Tajā viņš demonstrē, kā bailes iespējams
pārvarēt. Mūsdienās pie baiļu pārvarēšanas problēmas
vēl joprojām tiek strādāts. Tam radīta virkne dažādu
kompjūterprogrammu, atbilstoši baiļu veidiem.
Pārsvarā pacientu konfrontē ar noteiktu baiļu situāciju.
Sajūta, kad domas it kā sasalušas un vārdi
pazuduši, kaut kur iestrēguši, pazīstama ikvienam. Kad
un kā tas katram gadījies, varētu noklausīties dažādus
situāciju p ā r s t ā s t u s , bet jebkurā no tiem noteikti tiks
minēts vārds "bailes": "Aiz bailēm eksāmenā visu
aizmirsu ... ,"Aiz bailēm nevarēju parunāt. .. ", " Biju kā
sastindzis no bailēm", ...
Civēks cenšas izvairīties no bailēm. Viņš baidās
no bailēm.
Kad sākam izjust bailes? Kā noteikt katra b a i ļ u
slieksni?
Kā d ē ļ iedvest bailes pretī stāvošajā,- lai
nodemonstrētu savu kompetenci un varu? Bet- varbūt.
lai pašam būtu drošāk?
Kā bailes ietekmē mācību procesu?
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Vai bailes var būt arī rosinošs faktors? Kā
mācīties tās pārvarēt, ja tās paralizē, radot kaut ko
līdzīgu "lampu drudzim" pirms jebkura veida
uzstāšanās, eksāmenā, kāda cita veida pārbaudījumā,
kur mūs vērtē un salīdzina? Rietumeiropā b a i ļ u
(p ā r b īļ a, nep at i kas - j ē dzi e n a de fi n ī ci j u sk. zem āk)
tēma tiek īpaši aktualizēta. Daudzās rietumu
augstskolās visdažādāko fakultāšu studentiem
atbilstoši studiju specifikai piedāvā semināru "Baiļu
faktors", jo ikdienā, kā izrādās, mēs sastopamies ar
dažādām bailēm.
Zinātnieki b a iļ u veidus klasificē un analizē.
Iedomāta vai nereāla draudu nojauta rada
n e dr o š ib u vai s as p r in g t ib u, ko ap z im ēj am par bažām.
(Mc Graw- Hill Nursing Dictionary, 1979,USA, 74.lpp.)
Baiļu reakcija ir neiroze, īpaši, ja tā attīstījusies
procesā, kurā bažas izpaudušās apzinātās bailēs no
kāda notikuma vai objekta. (Mc Graw- Hill Nursing
Dictionary, 1979.,USA,348 )
Daudzi filozofi (Kirkegors, Šopenhauers, Nīče,
Špengers) uzskata bailes par dabisku cilvēka stāvokli,
jo viņš apzinās vientulību un savas eksistences
bezjēdzību. Pēc Berdjajeva domām bailes ir cilvēka
dzīves pamats un valda pār pasauli (Sk. "Ētikas
vārdnīcu" 138.). Pie mums savā laikā bija populāra
R.Seljes grāmata "Mana mūža stress". Vācijā 70. gadu
beigās par bestselleru kļuva Frederika Vestera grāmata
"Denken, Lernen, Vergessen" ("Domāt, mācīties,
aizmirst"). Šī grāmata jau izdota septiņās valodās.
Baiļu specifisko iedarbību uz cilvēku analizē arī tādi
pasaule populāri zinātnieki kā Deilī (Daly), Horvics,
Jangs, Skehans u.c. Viņi īpaši uzsver vienu no sevišķi
izplatītiem b a iļ u veidiem- valodas bailes (language
anxiety). Tās tiek definētas kā s a sp r i ng t ib a un bažas,
kas īpaši izpaužas svešvalodas kontekstā - runājot,
klausoties, k ā ari valodas m ā c ib u procesā k op um ā •
Pēdējo divu gadu p ē t ij u m i šajā jomā pierādījuši, ka
valodas bailes ir īpašs baiļu tips.(Horwitz,Horwitz &
Cope, 1986; MacInture&Gardner, 1989, 1991b).
Runājot konkrēti par svešvalodu (arī otrās
valodas- Latvijā tā ir krievu valoda) apguvi, jāatzīst,
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ka p i e mums baiļu faktors netiek vēl pietiekoši
respektēts. Pastāv gluži neapzināti centieni izvairIties
no nepatīkamā valodas apguvē- dažādos valodas kursos
sola īsā laikā bez stresa iemācīt kāroto svešvalodu. Tas
parasti izpaužas tādējādi, ka kursanti trenējas runāt,
pamatojoties uz viņiem piedāvāto mo d e ļ u bāzes,
neapgrūtinot sevi ar gramatikas apguvi, jo tieši tā liek
visvairāk sasprindzināties, kad esam iemesti svešas
valodas vidē. Tas ir vieglākais ceļš, kā šādā mācību
procesā kaut nedaudz izvairIties no nepatīkamā, bet vai
īstais? Tā sevi ir pieteikusi audiovizuālā svešvalodu
apguves metode, kas savus aizsākumus guvusi 19. gs.,
un tās mūsdienu atvasinājumi Nevar noliegt, ka ar ŠIS
metodes palīdzību mērķvalodu lIdz zināmai pakāpei
iespējams apgūt samērā ātri- ātrāk nekā pēc
gramatikas-tulkošanas metodes, kura Eiropā tika
praktizēta iepriekš. Kā īpaši modernu un perspektīvu
Latvijā pašlaik vēljoprojām piedāvā komunikatīvo
metodi, kura tāpat pārsvarā ir tālāk attīstīta
audiolingvālā vai audiovizuālā metode. Gramatika tajā
palikusi tikai fonā. Rezultāts- iz k r o p ļ o t a apgūstamā
valoda, par ko atskan arvien vairāk žēlabu no
valodnieku puses visā pasaulē, jo š ī septiņdesmitajos
gados Eiropā ienākusī metode tagad nes a u g ļ u s
mērķvaloda ir apgūta pavirši, bez nepieciešamās
sintakses zināšanām.
Iepriekš tika minēta specifiskā b a i ļ u forma-
valodas bailes. Līdzko mācību procesā skolēns
(students, kursu dalībnieks) saskaras ar nezināmo tādā
veidā, ka tas nevis rada interesi, bet gan kaut kādu
iemeslu d ē ļ šķiet garlaicīgs, nepatīkams, jaunā viela
nerada nekādas p o z it iv a s asociācijas, skolēns/students
vairs nevēlas, nespēj koncentrēties,- v iņ š "atslēdzas".
īpaši negatīva "atslēgšanās" ir tad, ja jaunā
informācija ir pilnīgi sveša un nesaprotama, pie tam
vēl no skolotāja/pasniedzēja puses draud izsaukšana.
Rodas bailes un ic s t āj a s domāšanas blokāde (skatīt
ta att. "Apkārtējās vides iedarbība uz skolēnu/studentu~. N ā k 0 šai s
ķēdes posms ir n e v ē l ē š an ā s mācīties (kas, protams var
būt n e z in ā š a n a s un ie p r ie k š ēj a s nepamatotas
nemācīšanās iemesls), konflikti ar skolotāju,
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pasniedzēju, diskomforta izjūta, kas var radīt depresiju
un dažādas no tās izrietošās sekas.
Mācības svešvalodā un svešvalodas mācīšanās ir
sevišķi sarežģīti procesi, jo apgūstamā valoda ir kā
trauks, no kura var izliet tikai tik, cik iepriekš ieliets.
Es baidos runāt, jo neesmu pārliecināts, vai
izrunāšu nepieciešamo skaņu pareizi, vai vārds, ko
gribu pateikt svešvalodā, būs īstais. Es vairs neesmu
es, jo nespēju sevi izteikt ar vārdu - nespēju tādējādi
sazināties.
Svešvalodu nodarbībā valodas bailes vēl
pastiprina jau esošo nedrošību, kura radusies,
pietiekoši neizprotot jauno vielu.
Pie valodas bailēm pieskaitāmas arī bailes runāt
auditorijas priekšā. Aptaujas liecina (skatīt 4. att.
"B a il u i z] ū ta s vešva lodas n o da r b īb āsi
ka, ja skolēns ir nodarbībai labi sagatavojies, viņš
jūtas drošāks, valodas bailes ir mazākas, arī jaunā
viela ir saprotamāka, nezūd motivācija mācīties.
Vienlaikus jāatzīmē, ka vairāki aptaujas
da1ībnieki (~30 %), (sk. 4.att.). Āgenskalna ģ im n ā z ij a s
Il., 12. kl. skolēni, LU Svešvalodu fak.,vakara nod.
1.,2.,3.k.studenti, vēlējās "stingru skolotāju, kurš
kontrolē uzdotā apguvi". Šinī aspektā bailes
vērtējamas kā mācīties rosinošs faktors - es mācos, jo
negribu, ka man ieliek sliktu atzīmi, negribu būt
dumjāks par citiem (konkurence!).
Cerams, ka m ā c ī š a n ā s , baidoties no skolotāja
u z.b ļ āv ie n ie m un pat lamām, beidzot izskausta. Kaut arī
vēl trīsdesmitgadnieku paaudze tā noteikti mācījusies
kādu nemīlamu priekšmetu (un varbūt pat ar zināmiem
panākumiem), vēlāk, pieradis pie šādas skolotāja darba
metodes un pārņēmis par savu vadības stilu - "izturēs
stiprākie!"
Skolotāja skolēna attiecības lr vēlākais
sabiedrisko attiecību modelis visdažādākajās sfērās.
Mūsdienu Eiropa orientējas uz demokrātisko vadības
stilu gan skolā, gan darba vietā, jo nopietni tiek
respektēta atziņa, ka neizskaidrotas pavēles, regulāra
vienpersoniska jautājumu izlemšana un pārākuma
izrādīšana rada padotajos nepatiku, bailes, kas negatīvi
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Vai svešvalodas mācību nodarbībās esat izjutis (-usi)
bailes?
"[abulas veidā: Pedagogi I Studenti I~ Kopā I
Skaits % ~ % I~ % I
Baidās, kad kaut ko nezina, ka
27 90,00% 54 90,00% I 81 90,00%nav sagatavojušies
I Baidās 110 pārbaudem I 18 60,00% 18 20,00%
Baidās no nedrošības par savām
9 30,00% 9 10,00%zināšanām un metodiku
II Citi iemesli bailērn I 3 10,00% 3 3,33%
Baidās no pedagogu rupjības un
1
I
18 30,00% 18 20,00%
I nesavaldības I


















Baidās. kad kaut ko nezina. ka nav
_, / sagatavojušies
7 Baidās no pārbaudērn
Baidās no nedrošības par savam
zināšanārn un rr etodrku
Citi iemesli bailēm





att Bai!u izjūta svešvalodu nodarbībās
3
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ietekmē smadzeņu darbību un līdz ar to tālāko rīcību.
(S katīt 4. attēl u "B a il u iz] ūta sveš va 1od u nodarb īb ās ")
Tūda! tomēr minama arī negatīvā puse - nedrīkst
aizmirst, ka pastāv dažādi cilvēku tipi. Vienmēr
nepieciešama individuālā pieeja, kura no pedagoga
(tāpat -no jebkura vadoša darbinieka) pieprasa vismaz
elementāras p s ih o l o ģ ij a s un cilvēka smadzeņu uzbūves
zināšanas. Skolotājam, izklāstot jauno vielu, jādomā
par to, kas 'tajā brīdī norisinās smadzenēs, kurš to
centrs tiek rosināts, kā darbojas izjūtu centrs
hipotalamuss.
Pastāv viedoklis, ka mācīšanās un atmiņas
spējas optimizē dubultā integrācija: kreisās un
labās smadzeņu puslodes vienlaicīgā sadarbība, kā
arī mijiedarbība starp dažādām struktūrām. Lai
turpmāk raksturotu suģestopēdis kā mācību
procesa analīzi, iepriekš nepieciešams izskaidrot
dažus lietotos jēdzienus.
Atmiņas p s ih o l o ģ ij ā (sk, Vester 1978) izteikti
dažādi priekšlikumi par atmiņas pētīšanu.
Tulvings, piemēram izdala epizodisko un
semantisko atmiņu. Šakters (Schacter) raksturo
implicīto un eksplicīto atmiņu, bet
Skvairs/Kohens (Squire&Cohen) vēlāk arī
Andersons (Anderson) runā par procedurālo un
deklaratīvo atmiņu. Paivo izdala dažādus
reprezentācijas tipus vai sistēmas. Ļoti izplatīti ir
tādi jēdzienu apzīmējumi kā īslaicīgā un ilgstošā
atmiņa. (piem., Atkinson&Shiffrin, 1968; Klatzky,
1980, Wessels, 1984; Vester, 1978) (Sk.arī
:Engelkamp 1990 ,49). Engelkamps atmiņu
klasificē trijos sekojošajos tipos: a t m i ņ a s
sistēmas tiek iedalītas pēc ie g a u m ē t ā s
informācijas veida (piem., e p iz o d is k i-e e m a n t is k ā ;
verbāli- neverbāli-imaginālā), atmiņas sistēmas
tiek iedalītas pēc procesiem, kuri tajās darbojas
(piem., deklaratīvi-procedurālā, implicīti-
eksplicītā) un pēc iegaumēšanas ilguma (īss
garš). Vispazīstamākais ir šis pēdējais dalījums.
Tā ir tuva ikdienišķajai pieredzei. Tomēr pētījumi
šajā jomā ir visai atšķirīgi.
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Pētījumi par cilvēka smadzenēm sniedz
diezgan konkrētas norādes par katras smadzeņu
puslodes specifiskajām funkcijām.
Ēdelmans (1988., 23.) sniedz sekojošo
smadzeņu pusložu īpašību raksturojumu (skatU
5.att.: Smadzeņu pusložu īpašību raksturojums)
Daži autori norāda uz to, ka labā smadzeņu
puslode (saistībā ar smadzenītēm un limbisko
sistēmu) bez jau uzskaitītā ir spējīga arī izteikt
e m o c i j a s . Tas ir loti nozīmīgi tieši neverbālajā
komunikācijā. Līdzās runātspējai arī rakstīt- un
rēķinātspēja pieskaitāma kreisās smadzeņu
puslodes izteiktām īpašībām. Tādējādi visiem, kas
nav kreiļi, tā aktivizē un kontrolē arī motorisko
sistēmu. Pašlaik zinātne nonākusi pie atziņas, ka
visās kognitīvajās darbībās specifiski
nodarbinātas abas smadzeņu puslodes, bet dažiem
cilvēkiem ir nosliece atpazīt pasauli analītiski,
vairāk nodarbinot kreiso smadzeņu puslodi jeb arī
viņi dara to izteiktāk intuitīvi caur kreiso
smadzeņu puslodi.
Jautājums, kādi procesi norisinās cilvēka
smadzenēs un organismā mācoties, kā iespējams
tos ietekmēt, nodarbina dažādu nozaru
zinātniekus. Šajos procesos arvien lielāka nozīme
tiek piešķirta atminai. Ēdelmans (1988., 29.) to
definē kā spēju kādu informāciju atsaukt prātā
vai i e g a u m ē t to uz īsāku vai garāku laika posmu.
Iegaumēšana uzsākas ar smadzeņu darbības
riņķveida strāvojumiem- tā ir ultraīs1aicīgā
atmiņa (nelielu impulsu rezultātā to jebkurā brīdī
var izdzēst), nākošais uztvertā filtrs (apm. 20
min. garumā) ir īslaicīgā atmiņa, seko ilgstošā
atmiņa, ko raksturo paliekoša iegaumēšana un
izsaukšāna atmiņā pēc vajadzības. Uz šādu
informācijas apstrādi pārsvarā b a l s t ā s
s u ģ e s t o p ē d ij a s pētnieki Rietumos.
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Kreisā puslode Labā puslode
sai'kne ar apziņu nav tiešas saiknes ar apziņu
I
valodiskas rnuzikālas
jēdzien iskas tēla un ornamenta atoazīšana I
aritmētiskas ,ģeometriskas un tel'pis.kas I
analītiskas un abstraktas vienotas un konkrētas I
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Tiek lietoti arī a p z ī m ēj u rn i:
ultraīslaicīgā atmiņa = 1. filtrs
(elektrisks)~ 18 sek.,
rezonanse ar jaunu in f'o r m ā c ij u e-s
Bindividuāla selekcija,
īslaicigā atmiņa 2. fi 1t r s
kīmiski-materiāls ~20,







ilgstošā atmina = noslēdzošais atmiņas fonds,
informācija saglabājas, nekas netiek dzēsts.
informācija + jūtas + domas un mērķis
struktūra B tīkls B operētspēja
informācijas pieprasīšana B
as oc i āc ij asB kop sakarīb a s
~ t.ē l ie-s-j ū t a s ~ m o t iv ā c ij a e-s p i e r e d z e e-s
~jaunradesspēja ~ p a n ā k u m ie-s p r ie k s mācīties
Šā d u s atmiņas apzīmējumus kā rezumējošus savā
grāmatā "Denken, Lernen, Vergessen" devis F. Vesters.
(S ka tīt 6.att.: Cilvēka smadzenes. Asociagēnie kanāIi.; 7. att. :
Sinapšu savienotājmehānisms; 8.att.: Dubultkanālu uzglabāšana.
9.att.: Atmiņas trīsfondu sistēma.; 1O.att.:Apkārtējās vides iedarbība
uz skolēnu/studentu)
6.-10. attēlos uzskatāmi demonstrēts, ka
ultraīslaicīgā atmiņa dod tikai sākotnējo impulsu (apm.
18 sekundes ilgu). Šīs pirmās individuālās izjūtas
savukārt dod impulsu, piesaisti nākamajai a t rni ņ a s
formai- īslaicīgajai atmiņai, kuras pamatā ir
informācija saistībā ar izjūtām. Veidojas olbaltumvielu
ķēde, kura var sniegt nākošo piesaisti ilgstošās
atmiņas fondam, kurā saglabātā informācija ir
nezūdoša, t.i. - izsaucama arī pēc daudziem gadiem.
Vēlreiz jāuzsver, ka katra skolotāja mērķis ir
"noglabāt" savu sakāmo skolēna ilgstošajā atmiņā. Kā?
Te nepieciešamas zināšanas par uztveres kanālu






Impulss netiek pari robežai.
Spiks (elektriskais bi"1n il t ajl1Tlp I.llss)
(Ptc r.Veslet" (Im), 78.1pp.)
7 . att Sinapšu savienotājmehānisms
.',.:.'~.' (Ne 1.Jll1holdt CI 99J), : 83 !;lp.)
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, .ja lie nelley. pie s aistiu (ascciēu) jau pie y.ad3~ smadzcnē s
,pa51~';osa, domas
8. att.:DubultkanāIu uzglabMana.
Inform6cijas impuls~ Te[,+ jedziens + sajuta (pec Paivo un lvanova)
Jātnieks, kurs redz zirgu un putnu, putna Ielu drosi vien neieve,rotu.
(Pec: .'" VesCrr 319(8),49 lpp.)
9. att.: Atmiņas trisfondu sistēma.





1estājmies stresa re akcjja
Skolotaja vardi skolēnu neskar.
Vins se:,: bi 2:~m 'hYh 'lpnlka
Simpatiskā nervu sdema ierosin:ijusi
·virsniereŗ. un nolciktu~ srlladzenu reWom;s.
lc:riaias adrena1inŗ. un ncr:JGrenalim.
·Us{eres kontakti srnadzenšs tiektraucēti,
Sinapses ~ savienotajvielas
nedarboja; k~ parasti.




F Vester (l G78) 1 ]19,135 lpp.
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Ja ultraīslaicīgajā atmiņā nonākušais impulss
nesaistās ar kādu jau iepriekš zināmu informāciju, tas
pēc dažām sekundēm izzūd. Tā darbojas 1. atmiņu
filtrs, jo- kas gan notiktu, ja atmiņā uzkrātos pilnīgi
viss, kas ap mums notiek!!! Te arī rodams
izskaidrojums, kādēļ, piem., cietušais pēc a v a r ij a s
neatceras, kas ar viņu tajā brīdī noticis. Viņš saņēmis
tikai pirmo impulsu, kurš nav ticis novadīts līdz
nākošajiem "noliktavām". Cēlonis tam ir bijis kāds
traucējošs faktors: pēkšņa trauma, izbailes, šoks.
Uztveramais nav sasaistījies ar kādu jau iepriekš
pastāvošu informāciju, tālākās asociācijas nav
veidojušās, nav sasaiste nav turpinājusies, informācija
palikusi tikai ultraīslaicīgās atmiņas līmenī un pēc 18
sekundēm pilnīgi zudusi. Uz kādu laiku iestājusies
domāšanas blokāde.
Zinātnieki pierāda, ka šajā brīdī smadzenēs, kur
informācijas plūsmu regulē aptuveni piecsimt biljonu
sinapšu, tiek traucēta to normālā darbība. Hormoni
adrenalīns un noradrenalīns, kuri izdalās stresa laikā,
darbojas pretī pārnesējsubstancei, kura regulē
informācijas padevi pa sinapsēm. Palielinoties
adrenalīna un noradrenalīna saturam smadzenēs,
apstājas daudzu impulsu tālāka pārvietošanās.
Neraugoties uz augsto intelekta (i nt e l i ģ e n c e s ,
vispārīgo spēju) līmeni un uz to, ka esam kaut ko loti
labi iemācījušies, šajā brīdī informācija nevar tikt
aizvadīta uz nepieciešamo 'vietu, jo tā nav izsaucama
no ilgstošās atmiņas un esam tikpat bezspēcīgi kā tad.
ja ar šo informāciju sastaptos pirmo reizi (t.i. - uīa).
Secinājums ir tikai viens izvairīsimies radīt
stresu tiem, kurus gribam m ā c It , vadīt!
Attēli uzskatāmi n o r ā d a uz to, ka p ie d ā v āt ā viela
jānostiprina ar tādu uzskates materiālu un jēdzienu
fonda palīdzību, kuri rosina asociācijas (o p e r ā c ij u
fonds) un t ā d ēj ā d i palīdz nostiprināt jaunuzņemto
informāciju. Tiek v e ic in ā t a individuālā d o m ā š a n a ,
likumsakarīgi rodas jaunas a s o c i ā c ija s , Lai
nostiprinātu jauno vielu ilgstošajā atmiņā,
neaizmirsīsim to atkārtot (īslaicīgā atmiņa taču p a s t ā v
tikai ~ 20 min.!). Informāciju nedrīkst pārbagātināt tā,
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lai asociācijas veidotos ar citu ievirzi. (Tieši tas nereti
tiek pārmests mācību grāmatu autoriem, kuri mācību
līdzeklī visdažādākajās krāsās veidojuši tabulas un
zīmējumus, tādējādi izsaucot loti dažādas un arī liekas
asociācijas.)
Rezumējot jāuzsver, ka sakārtota domāšana un
atpazīšana, mācīšanās un atcerēšanās ir iespējama tikai
tad, ja minētā sinapšu vadītā informācijas plūsma norit
netraucēti. Stresa gadījumos - piem., ja nomāc bailes,
šausmas, nemiers, sāpes- sinapšu normālās funkcijas
tiek traucētas. Tādi hormoni kā noradrenalīns un
adrenalīns, kuri izdalās stresa situācijās, darbojas pret
noteiktām savienotājvielām, kuras nodrošina
informācijas tālāko padevi pa sinapsēm. Līdzko
adrenalīna un noradrenalīna sastāvs smadzenēs
sasniedz noteiktu pakāpi, daudzi impulsi vairs tālāk
netiek aizvadīti. Tas arī ir aprakstītais brīdis, kad
panikā, bailēs no eksāmena, tik vajadzīgā atbilde tā arī
neienāk prātā. Informācija nevar nonāk nepieciešamajā
vietā un iestājas domāšanas blokāde, domāšanas vai
atmiņas traucējumi, neatkarīgi no tā, ka esam kaut ko
loti labi iemācījušies un cik augsts ir mūsu intelekta,
zināšanu (inteliģences) līmenis.
Attēli uzskatāmi apstiprina, cik būtiski ir izprast
smadzeņu darbības procesus tiem, kuri māca.
1.3.SVEŠV ALODU APGUVES TEORIJAS
Pēc attēlu analīzes vēlreiz jāpievēršas valodai,
svešvalodai, spējām izteikties svešvalodā. Kas
raksturīgs svešvalodu apguvei?
Valoda tiek d e f in ē t a ("Psiholoģijas un
pedagoģijas pamati", 28.lpp.) kā "vārdisku ZlmJU
sistēma, kuru cilvēks izmanto kā s a z in ā š a n ā s un
domāšanas līdzekli ... Valoda ir uzvedības un darbības
vienības piemērs (A. Ļeontjevs, 1969.; L. Vigotskis,





sistēma, kā savstarpēji saistītu jēdzienu
funkcionē un attīstās pēc noteiktiem
45
2)Runa, kā valodas izmantošana konkrētās situācijās.
Runa ir sazināšanās process, kas realizējas ar valodas
palīdzību ... Tā ir cieši saistīta ar visām psihiskajām
cilvēka dzīves norisēm: domāšanu, uztveri, emocijām,
gribu. Runa ir valodas realizācija. Tā ir materiāla,
uztverama ar maņu orgāniem. Valoda ir abstrakta, tā
tika uzskatīta par gramatisku sistēmu, bet mūsdienās šī
sistēma tiek uzskatīta par daudz plašāku un
neviennozīmīgāku. Valoda ir sociāla, tā fiksē kolektīva
pieredzi un pastāv neatkarīgi no indivīda gribas. Runa
turpretī ir individuāla un at s p o g u ļ o indivīda pieredzi.
F. de Sosūrs (1977.), kura darbi ierindijami
valodniecības klasikā, raksturo valodu gan kā runas
līdzekli, gan kā tās produktu.
Apkārtējie priekšmeti un skaņas darbojas kā tiešie
k a ir e k ļ i. Zinātniskajā literatūrā tiek izdalītas vismaz 3
runas funkcijas ( turpat, 28.lpp.):
1 )Vārdi kā noteikti sabiedriski nostiprināti skaņu
kompleksi apzīmē noteiktas reālās pasaules parādības,
tiem ir noteikta, attiecīgajām parādībām atbilstoša
nozīme ... Šī runas funkcija dod cilvēkam iespēju
sazināties, izteikt savas vajadzības, tātad reizē ir ari
komunikatīvā;
2)Vārds vispārina juteklisko pieredzi;
3)Komunikatīvā (saziņas) funkcija, t.i.
informācijas nodošana citiem.
Tiek izdalīts ari tāds j ē d z ie n s kā i e k š ējā runa. To
raksturo dzirdes un redzes priekšmetu aktualizēšana
iztēlē, kurus radījis vārds, kā ari slēptā vārdu
fonemātiskā sastāva artikulācija (runas mikrokustības).
Pie iekšējās runas jēdziena vēl atgriezīsimies,
analizējot tulkošanu psiholingvistiskajā aspektā kā
s u ģ e s t o p ē d ij a s metodes elementu.
Valodas apguves process vēl joprojam nav
viennozīmīgi skaidrojams. Vode, piem.,
(Wode)1974.,17.) apraksta, kā valodu apgūst mazs
bērns. Viņš o r ie n t ē j a s pēc runas, skaņu izrunas, kuru
dzird ap sevi. Bērnam nepieciešams laiks, lai uztverto
valodas struktūru sadalītu d a ļ ā s kuras tiek
salīdzinātas ar realitāti, lai veidotu hipotēzes. To
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apstiprināšanai savukārt, kā jau minēts, nepieciešams
pietiekoši daudz informācijas.
Pamatā notiek diskusijas par trim valodas apguves
aspektiem:
a)bihevioristisko: Valodas apguve
kondicionējot(sk. iepriekš, piem., par
eksperimentu)- līdzīgi kā mācās dzīvnieki;
b)iedzimto (natīvisko): Valoda tiek apgūta uz
ģ e n ē t is k i mantota valodas apguves mehānisma pamata,
kur noteiktas lingvistiskas kategorijas, kā piemēram,
teikums, teikuma priekšmets, izteicējs jau dotas
ģ e n ē t is k i (pārstāvji- piem., Čomskis u.c.);
c)kognitīvo: Valodas apguve tiek skatīta divējādi-
kā kognitīvās attīstības reflekss: no vienas puses,
bērns valodiski nepateiks neko tādu, kas pārsniegs
viņa kognitīvi konceptuālo attīstību, no otras puses,
viņam ir nepieciešamas kognitīvas spējas, lai
orientētos valodas m o d e ļ a s ar e ž ģ ī t aj ā s struktūrās, lai
tās vairāk vai mazāk atbilstoši modelim varētu apgūt
un reproducēt (viens no teorijas pamatlicējiem-
Zlobins 1973.g.) (Sk. Henrici 1986., 95).
Kognitīvais aspekts apvieno abus pirmos valodas
apguves aspektus, bet jautājums "Kā " tieši noris
valodas apguves process, vēl joprojām ir atklāts. Tas,
ka jebkuram veselam bērnam ir iedzimti dotumi apgūt
valodu, nav apšaubāms. Pagaidām nav dota atbilde uz
jautājumu: "Cik daudz ir dots jau ģenētiski? Pēc
kognitīvā aspekta vairākas struktūras iespējams apgūt
kā bihevioristiski, tā arī nativistiski. Valodas apguves
problēma vēlreiz akcentē to, ka tā nav tikai
lingvistiska, bet risināma a r i saistībā ar psiholoģiju un
citām zinātnēm.
E. Bekere (E.Becker, 1993.,116.) sniedz NLP
(neirolingvistiskā programmēšana) piemērojamu valodas
ie g aurn ē š an a s shēmu, kas sasaucas ar kognitīvo aspektu
(skatU 11. attēlu: "Ei Be k er es valodas iegaumēšanas
tīkla sistēma ").
Viņa šo shēmu raksturo ar piemēru, kā uztveram












1 1 attē\'s:E. Bekeres valodas iegaumēģanas Ukla sistēma
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a s o c r a c ij a s par dzeguzes k ūk o š a n u. To varētu s e c in a t pēc
horizontālām acu kustībām virzienā pa kreisi. Taču ne
visi dzeguzes k ū k o š a n u uztvers tieši tādā pašā shēmā.
Pastāv arī savādākas shēmu konstrukcijas. Stahovska
radītajā (sk. E.Becker, 1993.,114.) shēmā katrs
savienotājmezgls a t s p o g u ļ o atsevišķu koncepciju.
Aktivizējot shēmu (tīklu), piem., noteikto jēdzienu
nosaucot, saprotot u.t.t. , impulss no viena mezgla visos
virzienos izplatās uz pārējiem. Samērā viennozīmīgi var
apgalvot, ka liela nozīme ir vizuālajai organizācijai. Gan
Balē, gan Freids, gan Poisers (Peuser) runā par vārda
skaņu, skaņas tēlu un auditīviem priekšstatiem. Jēdzieni
ir samērā izplūduši, un viedokli dalās (Sk. Becker 1993,
113. )
Bekeres izstrādātais modelis balstās uz Paivo
priekšstatiem, kur liela nozīme ir dažādiem neverbāliem
izteiksmes veidiem. Asociācijas par objektu nav
skaidrojamas kā vārdu "piedeva", kā to, piemēram, savos
m o d e ļ o s raksturojuši Freids un Poisners, bet gan kā to
būtiskākā sastāvdaļa. (Sk at īt 11.attēlu: E.Bekeres
valodas iegaumēšanas tīkla sistēma.)
Ar valodas apguvi kā pētījuma priekšmetu pirmie
sākuši nodarboties tieši psihologi un pedagogi, un tikai
pēc tam lingvisti. Par to, kā cilvēks apgūst svešvalodu,




-Starpvalodu (interlanguage) h ip o t ē z e
Ko n t r a s t iv o hipotēzi Henrici (Henrici 1986., 97)
definējis sekojoši: "Valodas apguvēja dzimtā valoda
(DzV) sistemātiski ietekmē v iņ a svešvalodas (SV)
apguvi: elementus un likumības, kuri identiski gan DzV,
gan SV iemācīties ir viegli un bez k ļ ū d'ī š a n ās ; atšķirīgi
elementi un likumības mācību procesā turpretī rada
g r ū t ī b a s un izraisa k ļ ū d a s .
Šo hipotēzi sākotnēji izstrādājuši Frīss (Fries)
(1945. g.) un Lado (1957. g.), uz bihevioristiskiem
pamatiem. SV apguves procesā, skolnieks transformē
savas DzV zināšanas uz SV apguves procesu.
Transformētā DzV materiāla atbilstība rada pozitīvas
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trans formāc ij as, a tšķi rīb as izr a i sa ne ga tīv 0
trans formāc i j li jeb in terferen ci. Ī s umā to varētu raks turot
sekojoši:
Struktūru identitāte DzV SV= p oz it iv a
transformācija = viegla m āc iš a n ās = korekta i z te ik s an ās
svešvalodā
Struktūru diverģence Dz V SV= n eg at iv a
transformācija/interference = grūti iem āc it i es = kļūdas
Pārāk vienkāršoti ir lingvistiskas atšķirības
pielīdzināt psiholingvistiskiem procesiem. Tāpat an
grūtības mācībās ne vienmēr izpaužas k ļ ū d ā s (piem.,:
izvairīšanās stratēģijas)
Netiek ņemti vērā citi ārpuslingvistiski aspekti
(personīgie, kulturālie u.c.), kas tāpat ietekmē valodas
apguvi.
Identitātes hipotēze
Atbilstoši identitātes hipotēzei DzV un SV apguve
norit principā līdzīgi. Abos gadījumies tiek aktivizēti
iedzimti mentāli procesi, kuri ietekmē svešvalodu
apguves elementus un likumības tāpat kā tas notiek, kad
bērns mācās runāt dzimtajā valodā. Noteicošais faktors
svešvalodu apguvē ir svešvalodas struktūra kā tāda nevis
dzimtā valoda. Atšķirībā no kontrastīvās hipotēzes,
identitātes hipotēze uzsver jebkuras valodas apguves
universalitāti. (Dalejs (Dulay)/Burt (1974) sk. Henrici:
1986,102 ... ). Dzimtās valodes ietekme tiek noliegta. Tas
tomēr ir pretrunā ar šīs skolas pārstāvju apgalvojumu, ka
svešvalodas apguve ir kognitīvs un radošs process.
Starpvalodu h ip o t ē z e apgalvo, ka svešvalodas
apg u v e s pro c e s ā cil v ē k s izv e idos pec i fi s k u, in div i d u ā 1u
valodu, valodas sistēmu- starpvalodu (interlanguage),
kas pieņem gan DzV gan SV dažādas pazīmes. Katra
jauna SV papildina šo starpvalodu un tā papildinās
jebkurā svešvalodu a p g u v e s procesā. Līdzīgā nozīmē tiek
lietoti tādi apzīmējumi kā "t r an s it io n a l c o m p e t e n c e "
(transitīvā kompetence), "learner language" (skolēna
valod a), "1 n ter im s pr a c he" (i n ter im valod a) .
Valodas apguvē tiek izmantotas psiholingvistiskas
mācīšanās stratēgijas, ar kuru palīdzību veido, pārbauda
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un analizē hipotēzēm līdzīgas starpvalodu likumības.
Svešvalodu likumību nostiprināšanā un automatizācijā
izmanto arī uzvedības stratēģjju. Ja zināšanu svešvalodā
pietrūkst, talkā nāk komunikatīvās stratēģijas (parafrāze,
koda (= valodas ) maiņa, pārstrukturēšana u.c.).
Zēlinkers 1972. g. m ē ģ in a pierādīt, ka pēdējie str a t ē ģ ij u
t ip i var novest arī pie fosilizācijām: kļūdas, kuras
neizdodas izskaust, un kaut kādu iemeslu d ē ļ valodas
. -apguve v a i r s neprogrese.
Faktori, kuri ietekmē svešvalodu apguvI va dit ā
(at š ķir ib ā no n ep z in āta s valodas apguves, p ie m.,
kontaktējoties mērķvalodā uz ielas ar cilvēkiem, kuriem
t ā ir dzimtā valoda u.tml.) m āc ib u procesā (kā tas ir
skolā un augstskolā) ir tādi ārējie faktori kā m āc ib u
m at er i āl i un metodes, m ācib sp ēk a izturēšanās,
svešvalodu no dar b ib as in s t it uc io n āl ie un sociālie
n o s ac ij um i kā arī faktori, kas s a is t it i ar
skolēniem/studentiem: viņu nostādne un motivācija,
s o c i āl ā izcelšanās, vecums, dzimums ...
Starpvalodu hipotēze izce} mijiedarbības
svešvalodu apguves procesā, tā ir pašlaik visvairāk
pamatotā zinātniskā hipotēze svešvalodu apguves
pētīšanā.
Minētās trīs pamathipotēzes pilnveidotas un no tām
atvasinātas vēl citas kā piem.,: Pidžinizācijas (Klains,
1968.), Akulturācijas (Šūmans, 1975., Andersens,
1983.), Inputa (Krašens 1985, Henrici1988.),
Interakcijas (Diskursa), Monitora (Krašens, 1981.) u.c.
Jāpiemin, ka Krašens uzsver valodu apguves procesa
divējādo aspektu, kur mācīšanās raksturo tikai apzināto,
mērķtiecīgo m ā c ī š an o s , kur skolēns/students mācās
gramatikas likumus, valodas v ing r in āj u mu s ; valodas
apguve viņa traktējumā ir tā, kas notiek neapzināti,
nedomājot par to, kādi likumi tiek izmantoti. Tā
svešvaloda tiek apgūta tās dabiskajā vidē, bez skolotāja
vai mācību grāmatas palīdzības. Šie abi procesi - apguve
un mācīšanās, noris mijiedarbībā, kur mācīšanās ieņem
redaktora, korektora lomu.





skolā/universitātē, iespēja, "piedzīvot", "izjust" jauno
valodu, pastāv tikai nodarbībā. Šāds stāvoklis ir
nelabvēlīgs, lai veidotu un pārbaudītu hipotēzes (sk.
iepriekš; 1.1, īpaši: 24.-26. lpp.). Ja pie tam vēl
svešvaloda tiek pasniegta tikai mērķvalodā (apgūstamā
valoda), studentam (skolēnam, kursu dalībniekam) ne
vienmēr izdodas rekonstruēt sacītā nozīmi.
Valodnieki vēl joprojam strīdas un meklē
veiksmīgāko metodi, lai optimizētu svešvalodas apguvi.
Buckamms (Buzkamm), piem., iesaka kā starpinstitūciju
vismaz iesākumā izmantot dzimto valodu. Tās nozīmi
izskaidro ari iepriekš un turpmāk minētie zinātnieku
pētījumi par mācību procesu. Līdzko svešvalodā
pasniegtajam zudis kopsakarības, students vairs nespēs
uztvert teiktā, mācītā jēgu, v iņ š nodarbībā k ļ ū s pasīvs,
iekšēji to noraidīs.
Izskaidrojumi (tulkojumi) dzimtajā valodā sniedz
iespēju trūcīgajā svešvalodas vidē visātrāk ienest
Jauno.
Kādi kritēriji ir izvirzāmi svešvalodu apguvē?
Darbā vados pēc tā, ka (Henrici 1994., 17.)
globālais mērkis svešvalodas apguvē "valodas
pārvaldīŠana" sastāv no sekojošajiem komponentiem:
enoteikta vārdu krājuma pārvaldīšanas (atšķirīga apjoma
atkarībā no līmeņa pakāpes),
-gramatisku struktūru pārvaldīšanas
produktīvi, noteiktos apstākļos - kognitīvi:
kompleksitāte atkarībā no līmeņa - dažādi);
-iesākumā visbiežāk lietoto verbalizēšanas paraugu
(runas līdzekļi) pārvaldīšana, ar kuru palīdzību
iespējams īstenot būtiskus (un - atkarībā no zm a sanu
līmeņa -v ē l ā k jāpārvalda ari tādi runas līdzekļi, kuri tiek
lietoti retāk, bet sniedz iespēju, iecerēto runas nolūku
realizēt diferencētāk un niansētāk) runas nodomus (runas
intencijas);
-kompleksu komunikācijas s it u ā c iju (=komunikatīvās




nolūkiem) un tām atbilstošo un producējamo tekstu veidu
pārvaldīšana ;
.paravalodisku ( Izruna, uzsvars) un ārpusvalodas (
žesti, mīmika) izteiksmes līdzekļu pārvaldīšana, kur
pēdējie ie k ļ auj am i mācību priekšmetā, ja tie būtiski
atšķiras no atbilstošajiem līdzekļiem dzimtajā valodā, lai
novērstu p o t e n c iāl u s starpkulturālus pārpratumus (piem.,
pretējā nozīme pamāšanai ar galvu Turcijā un
Viduseiropā);
.pamatprasmju un iemaņu (kuras nosaka
atsevišķais tuvākais mērķis) pārvaldīšana:
dz ir d ētpr a s mes,
runātprasmes,
l as itp r as m es,
r ak s t itp r a s m e s .
Autores priekšlikums šīm pamatprasmēm
iemaņām kā piekto pievienot t ul k o tp r a s m i .
Psiholoģijā par iemanām tiek sauktas "darbības,
kuras mēs veicam bez apziņas tiešas līdzdalības, kuras
norisinās automātiski, veiksmīgi un ātri." (piem,
"Psiholoģijas un pedagoģijas pamati", 22. lpp.u.c.) Kā to
fizi 0 lo ģi skai s pamats ti ek minēta nosacīj um u re fl eks u
virkne, kuras rezultātā sākotnējā ir a n a li t is k ā pakāpe,
tai seko s in t ē z e s pakāpe un pēdējā ir a u t o m a t iz ā c ijas
pakāpe.
Terminoloģija visā pasaulē visdažādākajās zinātnes
nozarēs pat vienā jomā mēdz būt dažāda, pat pretrunīga.
Mūsu valstī tā pie tam vēl ir v is n o t a ļ neizstrādāta.
Ir grūti novilkt r o b ež š ķ ir t n i starp p r a s m ē m un
iemaņām. Prasmes varētu uzskatīt par iemaņu bāzi, bet
tās abas viena otru papildina un t ā d ē ļ pārsvarā tās tiek
nosauktas kopā.
Tikpat grūti ir arī nodefinēt jēdzienu "s p ēj a s" un
"sv e š valod u s p ēja s " . " s P ē ja s , t ā pat k ā ra k st u r sun
temperaments, ir personības individuālās Ip a š ī ba s ,
Tās raksturo p e r s o n Ib u no cilvēces pieredzes un
z i n a s a n u apgūšanas ātruma v ie d ok ļ a , "(Psiholoģijas
pamati, 1996, 243).
Ar jēdzienu "s p ēj a s ' parasti saprot cilvēka iespējas
darboties noteiktā nozarē, kad "šīs iespējas nodrošina




augstu darba produktivitāti. Ja p ar ej i e ap s t ā k ļ i
(sagatovotības līmenis, zināšanas, iemaņas, prasmes,
pat ē r ē tai sia iks, gar ī g ā un fi z is k ā pie pūl e) ir vi e n ā di,
spējīgs cilvēks sasniedz maksimālus rezultātus
salīdzinājumā ar mazāk spējīgiem." (Vispārīgā
psiholoģija 1987., 285.lpp.) "Lai gan cilvēka zināšanas
un prasmes saistītas ar viņa spējām, viennozīmīgas
sakarības starp tām nav: spējas raksturo cilvēka
Zlnasanu un prasmju apgūšanas un pielietošanas
procesu, bet pašas zināšanas un prasmes ir šī procesa
rezultātu raksturojumi." (Psiholoģijas pamati, 1996,
243) Spējas nav iespējams reducēt uz vienu atsevišķu
īpašību (spēju labi atšķirt krāsas, proporcijas izjūtu,
muzikālo dzirdi u.tml.) To pamatā vienmēr ir cilvēka
personības īpašību sintēze. Tādējādi spējas ir "to
personības psihisko īpašību un kvalitāšu individuālo
kopums, kurš nodrošina konkrēta darbības veida
apgūšanas un izpildes ātrumu. " (turpat)
Spēju struktūra.
Krievu zinātnieki uzskata, ka katrām s p ej am
piemīt sava struktūra, kurā var atšķirt atbalsta un
vadošās ī p aš ib as . Kā piemērs tiek minēta
tēlotājmāksla, kur par spēju atbalstīpašību minēts
augsts redzes analizatora dabiskais jūtīgums, kas
savukārt attīstās darbības procesā un a t s p o g u ļ oj a s
līnijas, proporcijas, formas, kolorīta un ritma izjūtā.
Pie atbalstīpašībām pieskaitītas arī mākslinieka rokas
sensomotorās īpašības un, beidzot, augsti attīstīta
tēlainā atmiņa. Par vadošajām īpašībām tiek uzskatītas
mākslinieciskās r a d o š ā s iztēles īpašības. "Tās palīdz
dzīves parādībās uztvert būtisko un raksturīgo, izdarīt
vispārinājumus un tipizējumus, radīt o r i ģ in ā l u
kompozīciju. Šo spēju nepieciešamais fons ir noteikts
emocionālais noskaņojums un emocionāla attieksme
pret uztveramo un attēlojamo parādību."(turpat,
285.1pp.)
Rietumos bieži vien kā sinonīmus lieto jēdzienus
"s p ēj a s " (dotumu nozīmē) un "inteligence". Daudzi
autori turpretī (Štruncs (Strunz), Gottschalds
(Gottschaldt), Leršs (Lersch) u.c.) traktē dotumus
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(Begabung)/spējas kā virsjēdzienu, kurā inteligence
raksturo kādu d a ļ u no spējām, kas raksturo domāšanu
(Šuts (Schutt) 1974, 9.). Lielākā dala zinātnieku
samera vienprātīgi atzīst, ka inteligence kā tāda
atsevišķi nav raksturojama, ka to var darīt, tikai
vadoties pēc inteliģences izpausmēm.
Kamēr, piemēram, mazs bērns apgūst valodu ar
uztveres palīdzību, jaunietis pārvalda valodu tehniski,
t.i., viņš spēj neatkarīgi no apkārtējās vides (piem.,
lekcijās) paplašināt savu valodas un runāšanas repertuāru.
Inteliģences attīstību jaunībā raksturo augoša
diferenciācija, ko agrāk saprata kā globālas spējas:
loģiski-secinošā domāšana (reasoning) diferencējas,
piemēram, faktorā "Inductive Reasoning" (kā spēja no
konkrētā formulēt vispārējus principus), saistībā ar to
paplašinās faktora "Verbal Ability" (valodiskā izveicība)
specifika (, 268). Jaunībā inteliģences attīstība arī
stabilizējas (katrā gadījumā, ja ar to saprot to, ko uzrāda
IQ-mērījumi). Beigu beigās inteliģences attīstībai ir
raksturīgi, ka tā bieži uzrāda loti idividuālas vērtības, tas
nozīmē, ka induviduālā IQ-attīstība gandrīz neatbilst
grupas vidusmēram. Ar to ir saistīts tas, ka jaunieši
aizvien vairāk attīsta skaidri izteiktas intereses un
saņemot atbilstošu atbalstu (piem., skolas vai ģimenes)
uzrāda ari atbilstošus panākumus (Baacke 1991 b, ll8ff.)
Nedrīkst aizmirst ari prasību pēc kreativitātes, kas ir gan
i n tel i ģ e n c e s (j e b vis P ā r ī g 0 s P ēj u vai in tel e k ta - daž ā d u
autoru atžķirīgie jēdziena apzīmējumi) gan arī personīgo
īpašību jomai piederoša, kurai pašlaik katrā gadījumā
skola pievērš vēl pārāk maz uzmanības.
Tā piemēram, Hofšteters (sk. Schutt 1974, Il.)
secina, ka daudzajās inteliģences (postpadomju zinātne
runā par v i s p ār ī g ajā m spējām) definīcijās tiek
uzsvertas četras pamatatziņas:
l.ir runa par kādu dotumu, respektīvi par dotumu
grupu, kura lielākā vai mazākā mērā var piemist kādai
dzīvai būtnei;
2.šī spēja (inteliģence) rada iespējamu kādu noteiktu
vai abstraktu problēmu risināšanu un lidz ar to rada
iespējamu kādu jaunu situāciju apgūšana, pārvarēšana;
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3.pateicotiesinteliģencei (vispārīgajām spējām ... )
mācībās tiek aiztaupīti lieki mēģinājumi;
4.šie dotumi izpaužas uztverē, pielietojumā, a t t ie cIb u
un kopsakarību izskaidrojumā un radīšanā.
Arī jēdzienu "spējas" un "dotumi" (Begabung,
Fāh ig k e it e n ) dalījums šķiet samera problemātisks.
Izcilais spēju pētnieks Heinrihs Rots, kurš daudzus
savas dzīves gadus veltījis spēju pētīšanai, atsakās dot
viennozīmīgu spēju definīciju, bet Vācijas IzgIītības
Padomes Izglītības Komisija 1969. gadā vienojās par
jēdziena "dotumi, spējas" (Begabung) zinātnisko
neatbilstību:
Er i s t zu u n b e s t im m t und zu w e i t . Man kann mit i hm
e in e n vermuteten b i o g en et i s c h en Anteil m e i n e n (also
e in e Anlage, d i e vererbt w ir d) und kann d i e s e n als den
e i g e n t l i c h ausschlaggebenden Faktor für
Le rnl e i s t u n g en ansehen,und man kann mit Begabung
di e ber ufl i c h e und all ge m e in e L e is tu ngsf ā h igk eit e in e s
Menschen, d ie er im Laufe s e in e s Lebens erworben und
ausgebildet hat, k e n n z e i c h n e n wollen, an der aile
Pe r s o nl i c h k.e i t s v ar i a b l e n (also aile s e in e Krafte und
Fāh ig k e i t e n ) b et e i l i g t s i n d (e in begabter Arzt, e in
begabter Or g a n i s a t o r und dgl.). Dann w ir d Begabung
an der Ge s amt l e is t u n g der Pe r s o n l i c h k e it abgelesen.
Aile l a n d l ā ufi g e n Begabungsbegriffe liegen auf d i e s e r
w e it e n sua«.'
Latviski vārdiem Begabung un Fāhigk e i t dots
praktiski viens un tas pats skaidrojums:
Begabung, d i e (-;-en) apdāvinātība; s p ēj a s ; dotības;
d ā v a n a s ; talants Fāh i g k e it , d i e (-; -en)spējas, spējīgums;
apdāvinātība
Tāpat arI p r o b l e m ā t is k i tulkojams vārds Leistung.
Vācu skaidrojošajā vārdnīcā Wahrig. Deutsches
Wo r te r b u c h šie jēdzieni ar ī nav konkretizēti un skaidroti
viens ar otru. Šajā darbā Begabung principā tulkots ar
dotumi, bet Fāh i gke i t - spēja, i e sp ēja s , arT - r e z ul t āt i,
sasniegumi.
Iepriekšcitēto komisijas slēdzienu par spēju/dotumu
jēdzienu varētu tulkot sekojoši:
2 Begabung und Lemen, Deutscher Bildungsrat. Gutachten und Studien der
Bildungskommission Bd. 4, hg. Heinrich Roth (Stuttgart, 1969)19. lpp.
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Tas ir pārāk nenosakāms un plašs. Ar to var saprast
iedomātu bioģenētisku datu (tātad tādu dotumu, kas ir
iedzimts) un uz s k at it to par patiesi nosakošo faktoru
m āc ib ās sasniegtajās sekmēs, tāpat arī par dotumiem var
nosaukt profesionālās un vispārējās cilvēka iespējas,
kuras viņš mantojis un izveidojis savas dz iv e s laikā,
kurās ie s ai s t it i visi p e r s onib u ietekmējošie faktori (t āt ad
visi viņa spēki un un spējas) (apdāvināts ār s t s,
organizātors u. tml.). Tādā gadījumā dotumus iespējams
noteikt pēc p er s o nib a s v isp ār ig ā devuma. Uz š is plašās
skalas atrodas visi iespējamie dotumu, spēju jēdzieni.
Kā jau uzsvērts, aspekti un kritēriji, kādos tiek
skatītas spējas, var būt diezgan dažādi, te nav vienotu
principu. Tā d ē ļ šai nodaļā tālāk izmantotās ar spējām
saistītās definīcijas uzskatāmības labad bieži citētas no
augstskolu mācību lid z e k ļ ie m .
Vispārīgi rezumējot, tiek izdalīti atsevišķi spēju
veidi:
1. Verbālās spējas (V -verbum) - valodisko attiecību
uztveršana, vārdu n o z irn e s izpratne, kas izpaužas kā
s p ej a atrast sinonīmus, prasme aizpildīt izlaidumus
tekstā, ātri aptvert vārdos izteikto domu.
2. Vārdu veiklība (W - word, Wo r t ) - spēja ātri atrast
vajadzīgos vārdus. Ja liek skolēniem triju minīšu laikā
uzrakstīt tik daudz vārdu, cik viņi spēj, tad noskaidrojas,
ka atšķirības dažu skolēnu darba produktivitātē ir visai
lie las.
3.Numerā1ās spējas (N - numerus) izpaužas r e z in ā š an ā un
operēšanā ar pamatdarbībām aritmētikā. Tas nav tas pats,
kas apdāvinātība m a t e m ā t ik ā.
4.Telpiskās uztveres spējas (S- spacium) Priekšmetu
formu skaidra uztvere un atcerēšanās. Telpisko attiecību
izpratne, piemēram, mašīnas d a ļ u kopīgās darbības
izpratne. Šī s spējas ir n o z ī m ī g a s tehnikas apgūšanā.
5.Logiskās d o m āš a n a s , v is p ār in ā š a n a s spējas (R-
reasonong). Tā ir spēja no atsevišīu parādību vērošanas
atrast vispārīgas likumības, ātri izdarīt p a r e iz u s
secinājumus.
6.Uztveres objekta at š ķ ir š a n a s spējas (P- preseption). Tā
ir spēja ātri atrast atšķirības starp priekšmetiem,
attēliem vai burtiem.
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7.Atmiņas sp ej as (M - memory, mneme) Tā ir s p ej a ātri
apgūt, precīzi saglabāt un veiksmīgi izmantot apgūto
materiāl u.
Savstarpēji SlS spējas var nebūt būtiski saistītas un
piemist cilvēkam dažādās kombinācijās. Šie pārsvarā
visur minētie septiņi spēju veidi neaptver visas cilvēka
spējas, kuru skaits precīzi vispār nav zināms. Pēc dažu
pētnieku domām to skaits sasniedz 36 -48. Bez tam
spējas tiek iedalītas divās grupās:
- Vispārīgās spējas parasti izpaužas daudzu un dažādu
darbības veidu apgūšanas un izpildes procesā.
Rietumvalstu p s ih o l o ģ ij ā š ī s spējas tiek apzīmētas ar
inteliģences jēdzienu, kas ir ekvivalents izteicienam
"intelektuālās spē;as"
-Speciālās spējas- ir s p ej a s , kas "izpaužas tikai
atsevišķos darbības veidos un nosaka to apgūšanas un
izpildes īpatnības." (Ps ih o l o ģ ij a s pamati 1996, 246)
Speciālajām spējām var būt tik daudz izpausmes veidu,
cik ir cilvēka darbības veidu. Tām ir p r ofe s io n āl a
izpausme, t.i., t ās var būt mākslinieciskas, pedagoģiskas,
muzikālas, kustību U.t.t.
Līdztekus šiem diviem spēju veidiem bieži vien tiek
iz d al īt a vēl trešā grupa:
Spējas praktiskajii darbībā (sk. Vispārīgā
1978, 286) Pie tārn pieder konstruktīvi
organizatoriskās un pedagoģiskās spējas.
Nosacīti šo klasifikāciju shematiski var attēlot
(pēc "Psiholoģijas pamati" 1996, 246.; skatīt 12.att.:
Spēju veidi.)
Cilvēka speJu struktūra tomēr nav stingri fiksēta.
Darbības izpildes gaitā spēju struktüra var z in ā m ā rn ē r ā
pieskaņoties tās p r as ī b ā m . Austrumeiropā tiek izdalīti
vairāki s p ēj u attīstības līmeņi, kurus shematiski var
attēlot sekojoši (Saktīt 13.att.: Spēju attīstības
līmeņi.)
"Cil v ē k a psihes in d iv id u ā l i savdabīgās īpašTbas, kas
ir spēju pamatā, sauc par apdāvinātību vai dotumiem."
Par š ā d u de fi n ī c ij u pus lī dz vi e n 0 j u s ies 1i e ~ā k ā dal a
p s ih o l o g u gan Austrumos, gan Rietumos. (sk.





















Apdāvinātība (pastāv arī ap z im ej urn s "dotumi") Ir
spēju iespējamība, potences.
Savā at tis t ib ā spējas var
at t ī s t ib a s l im eņu s , kas raksturojas
kv a nt i t at iv i .
eSpēju augstu attīstības līmeni sauc par talantu. Talanta
attīstības augstākais l ī m en is ir ģenialitāte.
Līdz pat šim laikam pētījumi psiholoģijā un
kognitīvajā zinātnē nav devuši galīgo atbildi uz
jautājumu par cēloņiem, kas nosaka cilvēka spējas.
Visizplatītākā uzskata pamatdoma ir: Cilvēka spējas
nosaka bioloģisko (dotības) un sociālo (vide un
a u dzi n āš an a) faktoru dialektiska vienotība, kuru
nodrošina pašas personības aktivitāte.
Neapstrīdēts un vienots ir ieskats par to, ka s p ej u
veidošanos veicina interese (Pēc tā vados arī šajā
darbā.), bet attīstošās spējas savukārt padziļina interesi.
Tikpat droši tiek apgalvots, ka spēju attīstība lr
nesaraujami saistīta ne tikai ar interesi, bet arī ar
darbības m o t īv u , ar personības pārliecību. A. Vorobjovs
(1996., 250.) izstrādājis vispārīgus norādījumus spēju
attīstīšanai:
-tiecieties izmēģināt sevi dažādos d a r b ī b a s veidos,
vērojot, kur darbs veicas vieglāk un ātrāk, kurš no tiem
Jums šīiet interesantāks, kur Jums sāk izpausties
apdāvinātība un ievirze;
eneizvēlieties profesiju tikai pēc "prestiža" kritērija, bet
gan to, kas Jums patīk un kurā Jums sokas;
epar talantu nepiedzimst. par to kjūst neatlaidīga darba
rezultātā.
Pēc šādu atziņu izlasīšanas sāk likties, ka jau mūsu
vecmāmiņas, pamācot mazbērnus, būs cītīgi nodarbojušās
ar pārdomām par spēju attīstīšanu, jo šīs nodrāztās
frāzes dzirdētas un "iegājušās tautā" jau gadu simtiem un
lieku reIZI tikai apstiprina to, ka spēju attīstības
nosacījumi it kā ir vispārzināmi, bet tomēr vēl JoprOjam
nepietiekoši pamatoti un izstrādāti.
Li dz š in ēj ie p ēt ij u m i valodas apguvē vē1 nesniedz
secinājumus par svešvalodas spējām - kādus faktorus tās
1996,247 u.c.) Spējas lr
sasniegt dažādus
gan kv a l i tat iv i , gan
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varētu sevī ietvert, vai šāds j ē dz iens kā tāds v is p ār
nepieciešams, vai un kā š is spējas varētu at t is t it un
v e ic in āt ?
Skaidras atbildes uz šiem jautājumiem būtu liels
ieguldījums svešvalodu pētniecībā un apmācībā. Darbā
risināts tikai viens no iespējamiem svešvalodu spēju
attīstīšanas aspektiem - svešvalodas spēju, kuras rada
priekšnoteikumus svešvalodu kompetencei
(pārvaldīšanai) veicināšana, izmantojot dažus elementus
no suģestopēdijas metodes: vārdiņu un tekstu tulkošanu
(mutisku nolasīšanu) abās valodās vācu valodas apguves
procesā (Jēdzienu "elements" lietoju nedaudz šaurākā
skatījumā kā "paņēmiens", proti, tā tiešajā,
"daļiņas",nozīmē). Izvērtēta tiek tulkošanas (sk. tālāk)
nozīme un faktora "bailes" loma svešvalodu apguvē, kur
"bailes"raksturotas pie m ā cī b u procesa, kas savukārt
vairākos aspektos nav dalāms no audzināšanas. Tātad
spēju a t t is t ib u ietekmē gan m āc iš an ās gan au dz i n ā š a n a s
process, kas s k a t āmi s ai s t ib ā. Īsumā raksturoju
a u dzin āš an a s jēdzienu, kā tas tiek izmantots šajā darbā.
Audzināšana tiek interpretēta loti dažādi. Darbā par
nozīmīgu atzīts Brecinkas audzināšanas jēdziens: "Ar
a u dz in āš an u tiek saprastas s o c i āl as d ar b ib as, ar kurām
kādā noteiktā aspektā c ilv ēki m ē ģ in a ilgstoši uzlabot
citu cilvēku psihisko d i sp o z ic ij u kopumu jeb arī saglabāt
tā par v ēr tī g āk aj ie m at z it o s komponentus." (Gudjons
1995, 95.) To pašu varētu definēt arT īsāk: "Ar
a u d zi n āš a n u tiek ap z ī m ēt a s darbības,ar kurām c il v ēk i
m ēģ in a kādā noteiktā aspektā veicināt citu c il v ēk u
p e rs o n īb a s attīstību."(Turpat)
Šis jēdziens tātad satur VIsmaz piecas
pamatpazīmes:
1.Audzinātāji ir cilvēki (nevis lietas val kāds apvidus
vai sociālā vide).
2.Viņi mēģina ... , tas nozīmē: Au d zi n o š ās darbības var
ari neizdoties, jo a u d zin ā m ā spējas (= psihisko
d isp o zī ci]u izm aiņ a) pilnībā var r e al iz ēt tikai VIņS
(Tātad -skolnieks/students;I.V.) pats, audzināšanas
darbības var tās tikai rosināt.
3.Sociālās darbības izvirza mērķtiecīgu izturēšanos, kura
ir subjektīvi apzināta. Apzīmējums "s o c iā l s" tiek lietots
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ar nozīmi, ka šīs darbības ir attiecinātas uz citiem
(Mācīšanās būtu "Pašaudzināšana").
4.Ar psihiskajām dispozīcijām jāsaprot nevis nenozīmīgi,
īslaicīgi piedzīvojumi un uzvedība, bet gan apzināta
relatīvi ilgstoša nostādne pret notikumiem un uzvedību
(Tās var būt zināšanas, izturēšanās veidi,
attieksmes, intereses utt.).
5.Ar "uzlabot" vai "saglabāt" (vai radīt jaunas, val
novērst par kaitīgām atzītās) jāsaprot, ka vērtība tiek
piešķirta kādam par nepieciešamu uzskatītam stāvoklim
... , kurš jāsasniedz audzinātājam". Nedaudz izmainot un
papildinot Brecinkas audzināšanas shēmu (Sk. Gudjons
1995.,185.), iegūstam sekojošo modeli (Skatīt 14.att.:
Audzināšanas modelis.)
Atbilstoši darbā izv ir z itaj am m ēr ķ im, svešvalodu
skolotājam/pasniedzējam j ār ik oj a s tā, lai tiktu uzlabotas
skolēnu/studentu svešvalodu spējas, kuru op t im iz āc ij a ir
pamatā a t t ie c ig ās svešvalodas p ārv al diš a n a s kvalitātei.
T.n., ka ar visiem i es p ēj am aj i e m l idz ekļ i em ir j āv e ic i n a
jebkurš no svešvalodu spēju struktūrā i e t il p s t o s aj i em
elementiem.
Šos elementus savukārt ietekmē daudzi faktori, tai
skaitā arī metode, pēc kuras valoda tiek apgūta, bet šo
metodi savukārt ietekmē daudzi citi faktori (sk. nākošo
nodaļu un att.: "Svešvalodu mācību metodes
i et ek m ējo š i e faktori"). Svešvalodu apguvi kopumā
vienmēr ietekmē loti daudz un dažādi faktori (sk. n o d a ļu
valodas apguves teorijām). Jautājums par svešvalodu
spēju jēdzienu tādējādi ir vēl s a r c ž.ģ ī t ā k s kā
iepriekšminētie. Šuts (1974, 20) runā par svešvalodu
spējām plašākā un šaurākā n o z ime . Šaurākā nozīmē
varētu runāt par sekmēm svešvalodā un par piemērotību
apgūt svešvalodu plašākā si vārda nozīmē. Darbs vairāk
orientēts uz traktējumu šaurākajā nozīmē. Ir ne mazums
zinātnieku, kuri svešvalodu spējas noliedz kā tādas,
piem., Morgans:"There is no such thing as language
aptitude" (1953, citēts pēc Bruka1968, 57.)) Turpretī
tādi zinātnieki kā Karols (Carroll) un Pims1eurs
(Pims1eur) raksturo d až ā d u s šo spēju aspektus un sastāda
to noteikšanas testus. Jaunus viedokļus šajā jomā ienes














un apstiprinās ideja par ātrākām sekmērn svešvalodas
apguvē. Karols nosauc 5 nosacījumus, kas konteksta ar
audzināšanu ietekmē sekmes svešvalodas apguvē (sk.
Schutt 1974,22.):
1.Skolēna piemērotība pārvaldīt noteiktu vardu krājumu
pēc noteiktiem kritērijiem .
2.Skolēna/studenta v is p ār ēj ā inteligence.
3. Sko 1ē n ai studenta fizi ska un garīgā i zturība.
4.Mācību nodarbības kvalitāte.




sp ej arn :
a)fonētiskās k o d ē š a n a s - spēja kodēt auditīvi uzņemtu
fonētisko materiālu,
b)gramatiskās sensibilitātes- s p ej a izprast vardu un
kopsakarību gramatiskas funkcijas,
c)mehāniskās atmiņas s p ēj a relatīvi neilga laika
iemācīties lielu asociāciju apjomu
d) induktīvās valodu apguves s p ēj a s pēc noteikta
ievada spēja no jaunam valodiskām kopsakarībām veidot
valodas formas, likumus un paraugus.
Ir skaidrs, ka svešvalodu sp ēj u struktūra ir dažadu
mijiedarbības faktoru rezultāts, kurš nekad nevar būt
pilnīgi identisks, tāpat kā nevar būt identiski divi dažādi
cilvēki. Iztrūkstot kādai no s p ēj u atbalsta īpašībām (kura
var izveidoties vai pietrūkt kāda cita faktora ietekmē), tā
var tikt kompensēta ar kādu citu īpašību, un attiecīgais
cilvēks svešvalodu pārvaldīs ne sliktāk kā kads cits,
kuram š ī īpašība piemīt. Ja kādam, piem., ir slikta
dzirdes atmiņa, tas trūkumi var tikt kompensēti ar redzes
atmiņu (vārdiņu apguve pēc tabulām, teksta lasīšana
utml.) un otrādi.
Vienkāršotā veida svešvalodu spēju struktūra skatīt
IS. att.: Svešvalodu spēju struktūra. Kā secināms pēc
attēla, svešvalodu spējas nav statskas, tas atrodas
attīstībā, kas vēlreiz apliecina to, ka šīs spējas iespējams
attīstīt, veicināt to a t t is t ib a s procesu. Tas (sk. n o d a ļ u
par valodas apguves teorijām) noris dažādās stadijas.
























[5.attēls Svešvalodu spēju struktūra
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Svešvalodu spējas pārsvarā pieskaitāmas
v isp ār ig aj ām spējām, jo to pamatā ir katram cilvēkam
p iem it o s ās iepriekš uz s kait it ās v isp ār ig ās spējas, un
jebkurš garīgi un fiziski vesels cilvēks var apgūt kādu
svešvalodu. īpaša nozīme svešvalodu apguvē būtu
pievēršama skaņu atšķiršanas s p ej a i un muzikālajai
dzirdei, kas sevišķi būtiskas labas izrunas veidošanā.
T'ā d ē ļ augsts dzirdes analizatora dabiskais jūtīgums un
arī intuīcija attiecināmas uz svešvalodu spēju vadošajām
ip aš ib ām . Spēju vadošo un atbalsta īpašību atdalīšana
gan var būt tikai nosacīta, jo šīs īpašības viena otru
papildina un atrodas savstarpējā mijiedarbībā. Ja
svešvalodu spējas uztveram par speciālajām spējām, tad
to vadošās īp aš ib as noteikti būs izcila atmiņa (arī tā
gan ir trenējama un att is t ām a), int u ic ij a (ar kuras
p al id z ib u apgūstamo valodu iespējams sevišķi ātri izjust,
izprast) un muzikālā dzirde (augsts dzirdes analizatora
dabiskais jūtīgums), pateicoties kurai viegli un ātri
padodas izruna. Cilvēks ar sevišķi attīstītām svešvalodu
spējām būs loti labs tulks un tulkotājs. poligloti ir
cilvēki, kuriem svešvalodu spējas attīstītas līdz pat to
augstākajai pakāpei. (Attēlā neizceltās pieskaitāmas pie
atbalsta īpašībām.)
1.5.SVEŠV ALODU APGUVES METODES UN TO ATTīSTīBA
To, kas un kā jāmācās, vienmēr nosaka vairāki
faktori. Svešvalodu mācīšanai raksturīgi dažādi aspekti
un atsevišķu koncepciju metodisko principu
kombinēšana.
Tomēr iespējams secināt, ka noteiktos laika posmos
ir valdījuši noteikti uzskati par to, kā "vispareizāk"
mācīt svešvalodu. Ar kādām m e t o d e m ? Saistībā ar
mācībām, metodes j e dz icn s ir viens no visbiežāk
m in ē t aj ie m . Tomer nereti tā l ie t o š a n ā kā t e o r e t is k ā tā
praktiskā kontekstā, pietrūkst zināmas skaidrības, jo
jautājumi "Pec kādas metodes tu strādā?", "Vai š ī metode
ir laba?" u.tml. var attiekties uz dažādiem m ā c ī š a n a s
aspektiem.
Mūsdienu didaktikā ap z ī m ēj urn u "mācību metode"
lieto šaurākā un plašākā noz im e .
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Šaurākā nozīme tā izprot kā attieksmi pret m ac i s a n u
un mācīšanos noteikta mčr ķ a sasniegšanai (sk. Henrici,
1986.,118. u.sek.), piem.,leksikas apgūšanas metode.
Metodes izpratne plašākā nozīme ie k ļ a uj didaktiski-
metodiskas koncepcijas, kuras ir pamata mācību procesu
plānošanai un veidošanai. Šajā aspektā metodes
a pzīmēj u m s apkopo sevī mērķa un satura spec i fiku,
pamatojas uz skolas politikas un pedagoģiskajiem
principiem, integrē faktu zināšanu, valodas, neverbālos,
politiski ideoloģiskos un pasaules uzskata elementus.
Tādējādi metodē atspoguļojas teorētiskas koncepcijas par
valodas un mācīšanās būtību un funkcijām.
Šajā darba balstos uz sekojošajam Henrici atziņām
par metodi svešvalodu apguvē.
Svešvalodu apguvē metodi pārsvarā interpretē kā
kompleksu mācīšanas un mācīšanās formu kāda
noteikta principa ietvaros. (Sk. Henrici 1986.,119)
Tā piemēram, pamatojoties uz dzimtas valodas
neizmantošanu/izmantošanu svešvalodas apguvē, metode
tiek nosaukta par tiešo vai netiešo metodi: Komkovs
savai metodei devis nosaukumu "aktīvā metode", kas
s a is t ī t a ar s k o l ē n u aktivizāciju; audiovizuālo mācību
līdzekļu iesaistīšana mācību procesa devusi
au d io v iz u ā l ā s metodes nosaukumuu.tml. Tāt a d arī
kr it ē r ij i metodes nosaukumu došanai ir loti dažādi.
Tomēr mācību metodei jāatspoguļo m ij ie d ar b ī b a starp
mācīšanu un mācīšanos. (Henrici, turpat)
Tā nav pielīdzināma k ā d a i atsevišķai mācību vai
mācīšanās darlbībai vai paņēmienam. Tā , no vienas puses,
sastāv no mācīšanas formām, to pasniegšanas,
iz s t r.ā d āš a n a s , vingrinājumu uzdošanas; no otras puses-
ietver sevī atbilstošas mācību darbības saistībā ar
valodas un garīgām a k t iv ir āt ē rn ka: kl a u s ī š a n ās , l a s i š a n a ,
runāšana,rakstīišana, tulkošana, s al ī d z in ā š a na ,
an a l iz ē š a n a , sintezēšana, p a p il d in āš a n a , transformēšana,
s u b s ti t u ē š a n a (aizvietošana), indukcija un dedukcija.
Pie IDāCršanas formām minams skolotāja s t ā st īju m s ,
pārrunas par mācību v ie lu ar s k o l ē n ie rn , darbs ar mācību
g r ām at u , darbs ar dažādiem mācību l ī dz e k ļ ie m kā arī
rakstiskas un mutiskas mācīšanas formas. Ar mācīšanās
formām tiek s apr a s t a s atbilstošas valodiskas un garīigās
darbības, vingrinājumos un r i s in o t komunikācijas
uzdevumus apgūstamajā valodā atbilstoši mācību
procesam. Mācīšanas pānēmieni lr mācīšanas
s a s t āv d a ļ a s . Tā piemēram, mācot gramatiku, tiek atšķirts
induktīvais un deduktīvais pānēmiens. Adekvātās
mācīšanās operācijas tiek sauktas par mācīšanās
- - . .p an em i em e m .
Svešvalodu mācīšanas metodes attiecīgi ir mācību
(mācīšanas + mācīšanās) formu un atbilstošo mācību
(mācīšanas un mācīšanās) paņēmienu kompleksi. Tās
iezīmē c e ļ u , kuru noteicis skolotājs (mācību līdzeklis),
mērķtiecīgu garīgu un valodisku operāciju kompleksu
realizēšanai, lai apgūtu un pilnveidotu komunikāciju
svešvalodā. (Henrici 1986.,119.).
Amerikāņu didaktiķis Makijs (Mackey) (1967.,
9.,sk. Henrici 1986., 120.) kodo1īgi uzskaita sekojošus
metodi raksturojošos faktorus, kuri jāievēro, mācot
svešvalodu:
1. Selekcija (Selection)
(Piem., "Kas un cik daudz ir jāmāca? ")
2. Graduēšana (Grading)(secība)
(Piem., "Kam pēc kā jāseko? ")
3. Prezentācija (Presentation)
(Piem., .i Kā, kādā veidā tiek skaidrots. pasniegts
saturs? ")
4. Apgūtā nostiprināšana (Habit Formation)
(Piem., "Kā ar š is metodes p a l idz ī b u valoda tiek
n o s t ip r in āt a? ")
Tātad, ar to saprot at s e v iš ķ us solus, kuri tiek
realizēti, lai sasniegtu mērķi kādā noteiktā jomā. Makija
viedoklis šodien tiek uzskatīts par samērā šauru metodes
traktējumu.
Viedokli par ,,īsto" metodi gan vienmēr dalījušies
un bieži vien n o v e d u š i l ī d z pat karstiem strīdiem un
apvainojumiem. Diemžēl arī šodien šis jautājums netiek
risināts īpaši savādāk. Tomēr atkal parādās jauni
meklējumi- jaunas valodu apmācības metodes, kuras dēvē
par alternatīvajām.
G.Noiners un H. Hūnfelds (1993,9.) sniedz metožu
vei do šanos i etekmēj ošu faktoru mo d eli (sk attt 16. att.:









































16 att.: Svešvalodu apguves metodes ietekmējošie faktori
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Domāšanas un m ā c ī š a n ā s procesi, tāpat kā s p ej a s
šodien arvien biežāk tiek saistīti ar jēdzienu "vispusīgs"
vai "holistisks" (sk. Z. Luhtenbergu (S. Luchtenberg), P.
Kusmaulu (P. Kuf3maul) u.c. Kā jau tika uzsvērts 1.1
daļā, mācīšanās specifika mūsdienās tiek analizēta
n e ir o l o ģ is k ā aspektā, p s ih o l o ģ is k o s un
psiholingvistiskos pētījumos tiek ņemti vērā smadzeņu
izpētes pēdējie atzinumi. Runa ir par informācijas
uztveršanu, apstrādi un tās datu pieprasīšanu, par
"v is p u s ī g u " mācību (mācīšanās/mācīšanas) koncepciju.
Kā modes vārdiņš ieviesies interkulturāla
m āc iš an ās . Mērķis šiem meklējumiem ir t.s. vispusīgā
jeb holistiskā valodas apguve (ganzheitliches bzw.
holistisches Sprachlernen), kurai jābalstās uz valodas
izpratni (Language Awareness).
Tās vispārīgie mērķi, kuru uzskaitījumu sniedz Z.
Luhtenberga (1994., 4. lpp.,), atsaucoties arī uz Džeimsu
un Geretu (James & Garrett) (1992), v is n o t a]
izmantojami par pamatu galvenajam svešvalodu mācību
mērķim (valodas pārvaldīšanai, sk. iepriekš 1.4, 1.5):
• modināt ziņkāri un interesi par valodu (valodām);
• rosināt iekšēju un āreju svešvalodas daudzveidības
akceptēšanu;
• rosināt vēlmi analizēt valodu;
• mācīties labāk apzināties valodisko rīcību;
• mācīties izprast valodu sociokulturālos kontekstos,
• mācīties izprast manipulācijas ar valodu;
• iniciēt caur valodu arī metavalodisku komunikāciju.
Jēdziens Language Awa r en e s s (LA) attiecināms gan
uz mācību saturu, gan mērķiem. Tas var apzīmēt
koncepciju kā tādu, bet vienlaikus arī metodes (turpat, 5.
lpp.) Tā d ē ļ arī konkrēta j ē d z ie n a definīcija netiek dota.
Z. Luhtenberga norāda (5. Luchtenberg, 5.lpp.), ka
nozīme tiek attiecināta uz trim līmeņiem:
"l.kognitīvajā līmenī būtiski ir izmantot valodas
paraugus, kas tauj labāk izprast tās likumības;
2.afektīvajā līmenī ir svarīga attieksme pret valodu,











p i e rn e r arn , izpratnei, kad ar valodu manipulē. Attiecībā
uz daudzvalodīgu sabiedrību, jāuzsver tolerances un
intereses veicināšana par valodu daudzveidību.
Vi sp us ig a valodas m āc iš an ās noz im ē visu valodu
i e s ai s t iš an u, kuras iep az in uš i s k o l ē n i .
Šāda pieeja ļ a uj balstīt svešvalodu apguvi uz
starpvalodu hipotēzes pamatiem, kas savukārt l o ģ i s k i
s a i s t ām a ar p s ih o l in gv is t is ko saprašanas t e o r iju .
Kā liecina literatūras analīze un arī šis darbs,
svešvalodu mācību didaktikā sastopama metožu
daudzveidība. Lielākajai daļai metodisko aspektu tuvi
LA raksturīgie mērķi un saturs.Tā piemēram, par vienu
no LA koncepciju pamatsastāvdaļām tiek nosaukta
valodas refleksija( Sprachreflexion) pārdomas un
pārrunas par valodas fenomeniem. Daudz kopsakarību
saskatāmas vācu valodas kā sevšvalodas (DaF)
kognitīvajā (saprotošajā) mācību procesā.
Jēdziens "valodas izpratne" ir pavisam jauns, tajā
vēl daudz kas precizējams. Tā d ē ļ mans nolūks, saistot
svešvalodu apguvi ar LA koncepcijām, lietot šo jēdzienu
vairāk kā garIgu spēju un mērķi, kuri varētu sekmēt
svešvalodas kompetenci (p ār v a l d ī š an u ), bet nevis kā
at š ķ i rī g u m eto di sku pi eej u . (Sk attt 17. att.: Pārskats par
svešvalodu apguves metožu attīstību.)
Sh ē m ā redzams, ka Gr a rn a t ik a s-t u l k o š a n a s metodei
izdevies pastāvēt" cauri gadsimtiem". Svešvaloda pēc
š ī s metodes tika mācīta, tikai tulkojot tekstus p ā r s v a r ā
110 m ē r ķ v a l o d a s uz dzimto valodu, retāk - arī otrādi.
Teksti tika t ul k o t i teikumu pa teikumam, un pēc savas
gramatiskās struktūras tie bija s a k ā r t o t i pēc noteiktas
gramatiskās progresijas. Tulkošana bija v i e n ī g a i s
m e t o d is k a is c e ļ š , k ā a p g ū t svešvalodas leksiku, tās
s t r u k t ū r a s . Ta bija m ā c ī b u nodarbības v ie n ī g a is
a k t ī v a is runas v in g r in ā š a na s veids m ē r ķ v a l o dā
Atkarībā no tā, vai s k o l o t āj s iepazīstināja ar jauno
v i e l u induktīvi vai d e d u k t iv i, tilka skaidrot as arī
j a u n ap g ū s t arn ā s g r a m a t is k ā s s t r u k t ū r a s : vai nu pirms
jaunā teksta tulkošanas (d e d u k t'ī v i ] vai arī pēc tam,
s a is t īb ā ar tekstu (induktīvi). Abos g a d īj u mo s
skaidrojums bija d z im t aj ā v a l od ā • Gadsimtu mijā šai
iepriekš vienīgajai valodu mācīšanas metodei radās
Lai uzskatārnāk raksturotu lielās i z rn a i n a s svešvalodu apguvē 20. gadsirntā,
kompaktu svešvalodu apguves rnetožu attīstības shēmu noteiktos laika posrnos
a t t ē l o j u s i G No i n e r s (Neuner) un H. Hūnfelds (Hunfeld) grāmatā "Methoden des
f r e rn d s p r a c h l i c h e n Deutschunterrichts" ("Svešvalodu apmācTbas metodes vācu valodas
apguvē")
1975g. 2000.g
Tiek lietota Iīdz pat šodienai, mācot
















17. att Pārskats par svešvalodu apguves metožu attīstīibu
3
'Esmu atteikusies papildināt šo Noinera/Hūnfellda i z s t r ā d ā t o rn et o ž u a t t'l s t Ib a s shēmu, piem, ar. t.s. kognilīvo
metodi
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pretinieki; par to daudz d is k u t ēj a , to arī pilnīgi
noliedza. Parādījās metodes, kad skolotājs runāja tikai
un vienīgi svešvaloda (tiešā, au d io l in g v ā l ā metode
u.c.). Vēlākajā laika posmaā septiņdesmitajos gados
atkal p ar ā d īj ā s strīdi par tulkošanas un dzimtas
valodas lomu svešvalodu m ā c Iš a n ā • Vairs netika
d is k u t ē t s par tulkošanu kā iepriekš raksturoto metodi,
bet gan par tulkošanu ka iespējamo mācīšanas un
vingrinājumu formu dažadu metožu ietvaros.
Alternatīvās (jeb inovatīvās) svešvalodu apguves
(SA) metodes v ar ē t u ierindot pēdējā s h ē rn a s pakāpē. Ar
šo apzīmējumu tās 60. gadu vidū un 70. gadu s ā k u m ā
lietotas un pētītas svešvalodu apguvē. Iespējams, ka to
loma ir tikpat nozīmīga, ka tiešas jeb reformmetodes
ieviešanai š ī gadsimta s ā k u m ā • Cēloņi, ar kuriem
Noiners un Hūnfelds pamato reformmetožu attīstību, lr
sekojošie:
• n e ap m ie r in ā t īb a ar GT
• pieaugošā vajadzība
z in ā š a n ārn ,
• ekonomiski/politiski/kultūras iemesli,
• jaunas atziņas valodniecībā (fonētikā, s a l ī d z in o š aj ā
gramatikā),
• GTM neefektivitāte moderno valodu apguvē
Secināms, ka iemesli alternatīvo metožu attīstībai
ar nelielam izmaiņām praktiski ir tādi paši:
• neapmierinātība ar p a s t ā v o š aj ām svešvalodu apguves
metodēm, ar to n e e f'e k t iv it āt i,
• pieaugoša vajadzība pēc












(fonēti kā/sa l īdzi no šaj ā
un disciplīnu r a š a n ā s un attīstība,
valodas apguvi (psiholingvistika,
valodas psiholoģija,





kuri arī d a ļ ēj i sasaucas ar
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l)Daudzu skolotāju centieni pec efektīvākas mācību
n o r i s e s .
2)Daudzu skolotāju neapmierinātība ar pašu vadītajām
nodarbībām.
Diezgan sen jau radusies sajūta, ka t r a d i c io n ā l ās
m ā c ī b u formas ierobežo un ka pedagogs ir tikai t ā d u
m ā c ib u procesu administrators, par kuriem ne
skolēni/studenti, ne m āc ib sp ē k i paši nav s e v išk ā
sajūsmā, bet kuri tomēr j ār e al iz ē, jo t ā d a s ir m ā c ib u
plānu p r a s ib a s .
3)Abpusēji pieaugosa skolēnu/studentu un
skolotāju/pasniedzēju s aj u s m a par to, ka mācības
sekmīgi un pat ar lielākiem panākumiem var noritēt ari
savādāk, nekā ierasts un praktizēts iepriekš. Daudzi
novērojumi liecina, ka "alternatīvi" mācoties un mācot
gūstama lielāka valodiska atdeve un mijiedarbība
(interakcija), par ko liecina labās sekmes un sekojošā
kompetence, lai gan mācības pārsvarā noris atbrīvotā
atmosfērā un gan skolēniem/studentiem, gan
mācībspēkiem sniedz lielāku gandarījumu.
Jaunu mācību metožu ieviešana praktiski vienmēr
saistīta ar solījumiem vai cerībām, ka šis jaunās
metodes būs efektīvākas par iepriekšējām, ka tās
pielietojot, kādā noteiktā aspektā varēs iemācīties
ātrāk vai labāk. Pēc zinātniskās literatūras analīzes un
darba gaitā šai sakarā izstrādāti kritēriji mācību
efektivitātei:
• ja noteiktā, n e rn a r n ig a laika posmā tiek
apgūts/iemācīts lielāks informācijas apjoms;
• ja noteikts, nemainīgs informācijas daudzums tiek
apgūts/iemācīts īsākā laika posmā vai
• ja noteikts, nemainīgs informācijas apjoms noteiktā,
nemainīgā laika posmā tiek pasniegts saprotamākā,
efektīvākā veidā.
"Labāk vai ā t r ā k " un pec iespējas vienlaikus gan
"ātrāk,,, gan "labāk" tādi Ir centieni, kuri ir
evolūcijas pamatā, to veicina.
Kompjūters cilvēces attīstībā radījis jaunu ēru, tas
devis milzīgu paātrinājuma efektu. Kaut ko tamlīdzīgu
sagaida ari no alternatīvajām valodu apguves metodēm:
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ir jāatrod brīnummetode, ar kuru varētu iemācīties bez
pūlēm, stresa un vienlaikus loti sekmīgi.
Sv e š v ā r d u vārdnīcā (1978.,37.)
"alterna t īv s" s kaidrots kā mai nīg s, tā d s,
vienu no divām iespējām.
Duden (Das GroI3e Fremdw6rterbuch) sv e š v ā r d u
vārdnīca (1994.,79. )
vārdam "alternativ "(lat.-alternus.) dots sekojošais
skaidrojums:pēc izvēles; atstājot izvēles iespēju;
"Alternative": brīva, bet n e p ie c ie š am a izvēle starp




kas p ie ļ a uj
Ko vēl sola alternatīvās metodes un ko par tām
liecina to attīstības vēsture?
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2.SUĢESTOPĒDIJA KĀ SVEŠVALODU SPĒJU
VEICINĀŠANAS METODE
2.l.SUĢESTOLOĢIJA UN SUĢESTOPĒDIJA
1955. gadā bulgāru ārsts un psihiatrs Georgijs
Lozanovs publicēja pirmos ar savu darba grupu
Sofijas Suģestoloģijas institūtā veikto
eksperimentu rezultātus suģestīvajā hipermnēzijā
(= suģestīvu paņēmienu ietekmē loti sakāpināta
atmiņas jauda (sk.:Ēdelmans, 1988., 38.) un
hipnozē (miegam līdzīgs stāvoklis, kurā cilvēks
var nonākt cita cilvēka ietekmes rezultātā
(turpat)).
Suģestija izpaužas l i d z i g i h i p n o z e i , tikai
i e t e k m ē j a m ā apzlņas stāvoklis ir skaidrs.
Suģestija ir konstants k o m u n i k a t i v s faktors. kura
ietekmē, galvenokārt tikai d a ļ ē j i a p z i n ā t u mentālu
norišu rezultātā, var radīt n o s a c ī ju m u s, lai
p i e s a i s t ī t u personības fu n k c i o n ā l ā s rezerves
kapacitātes "(Ēdelmans 1988.,38.).
Abas ietekmēšanas iespējas Lozanovs
sākotnēji pētīja, lai izmantotu medicīnā.
Kopš 60. gadu sākuma padomju skolotāji, kuri
nodarbojās ar va1odniecību, studēja
relaksopēdijas (= mācīšanās pilnīgas ķermeniskas
un psihiskas atbrīvotības s t ā v o k l ī ) un
h i p n o p ē d ija s (= m ā c i š a n ā s hipnozes jeb miega
s t ā v o k l ī ) izmantošanas iespējas svešvalodu
apguvē. Lozanovs iepazinās ar šiem pētījumiem.
Viņa grāmata bija rezultāts gandrīz divdesmit
gadus ilgam darbam s u ģ e s t ij a s j o m ā , izzinot tās
izmantošanu terapijā un mācībās. Viņš nonāca pie
secinājumiem, ka s u ģ e s t ij a var būt tikpat
iedarbīga kā hipnoze, bet tās pielietošana ir daudz
vienkāršāka.
Savu teoriju viņš nosauca par suģestoloģiju
(mācība par s u ģ e s t ij u ). š a j ā teorijā Lozanovs
balstās uz Ādlera (1912.), Freida (1921.), Junga
(1921.) un Pavlova (1945.)(sk. Edelmann, 1988.
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34. +1.2.) atziņām par neapzinata un z e m a p z i ņ a s
lomu. Suģestoloģijas izmantošanu audzināšanas,
i z g l i t o š a n a s j o m ā a t t i e c ib ā uz z i n ā š a n u apguvi,
v i ņ s nosauca par s u ģ e s t op ē d ij u (=
s u ģ e s t op e d a g o ģ ij a).
"Suģestopēdija lr s u ģ e s t iv i- d e s u ģ e s t i v i
pedagoģiska s i s t ē m a " (Ēdelmans, 1988.,39.)
To viņš raksturojis savā g r ā m a t ā ,
"Suggestologija", kura 1978. gadā tulkota a n g ļ u
un 1984. gadā franču valodā.
Suģestijai Lozanovs nosauc vairākas
nozīmīgas pamatiezīmes (Lozanov 1977. 12 .... ):
• tiešums (nokļūšana mentālajā sfērā
a p k ā r t c e ļ ie m };







p ē c Loz ano v a uzs k a tie m s u ģ es t 0 10 ģ ij a
nesastāv tikai no s u ģ e s t ij a s , bet ari no
desuģestijas, t.i., no visu a n t i s u ģ e s t i v o barjeru
likvidēšanas. Lozanovs nosauc t r i s s ā d a s
barjeras:
1) apzinātā kritiski- l o ģ is k ā ,
2) neapzinātā in t u i t iv i v a f e k t ī v ā ,
3) ētiskā.
P ast ā v 0 t "h arm 0 n i j ai", š ī s bar j e r asi e s p ē j a In s
likvidēt. Tas n o z ī rn ē , ka pretenzijas, kuras rodas
šo barjeru ietekmē. sākotnēji j ā r i s i n a
s u g e s t o p ē d a rn , lai radītu uzticēšanās un
atbrīvotības gaisotni. Cilvēkam, kurš macas,
vispirms j5gūst pārliecība, ka viņa iegaumēšanas
potences, atbilstoši līdzšinējai pieredzei, nav
ierobežotas. Nākošajos s u g e s t o p ē d ij a s variantos
skolotājs šo brīvo atmosfēru mācību telpa panāk







n o r i s e bez e n e r g ij a s
par b ū t is k ā k aj i e m Jaktoriern
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suģestopēdijā (Lozanov 1977., 15.) Lozanovs
nosauc:
• autoritāti: Ar to saistīts skolotāja/pasniedzēja
netiešais prestižs, kas ietekme uzticēšanās
atmosfēru, tieksmi sekot p o z it ī v aj a m piemēram.
To varētu salīdzināt ar cieņas rašanos,
kontaktējoties ar kādu slavenu ārstu, skolotāju
vai mākslinieku;
• infantilizēšanos: Godbijības, c i e ņ a s , atzīšanas
pilna attieksme pret kādas citas personas
autoritāti, uz kuru pilnībā p a ļ a uj o t ie s , tiek
uztverta nodotā informācija. Tādējādi
sk 01 ē nam / s t u den tam / apm ā c ā m aj ai per s 0 n a I
jājūtas līdzīgi mazam bērnam, kura uztveres un
iegaumēšanas s p e j u vel netraucē l o ģ i s k a is
saprāts;
«d u b u l t o l i m e n i : Te domāta apzinātā un
neapzinātā cilvēku savstarpējā ietekmēšana.
Neapzinātā ietekmēšana parasti ir neverbāla. To
raksturo mīmika, žesti, izturēšanās, runāšanas
maniers, savas apkārtnes veidošana;
• intonācija: Svarīgākais ietekmēšanas elements
abos minētajos līmeņos. Sevišķa n o z im e tam
tiek piešķirta iegaumēšanas v e ic in ā š a n ā •
Svinīgaā intonācija kalpo informācijas avota
autoritātes stiprināšanai un sagaidāmās
reakcijas veidošanai;
• ritms: Ritmiski atkārtotiem izteicieniem
piemītot lielāka suģestīva iedarbība, turklāt
intervāliem piešķirama tāda pati nozīme kā
ritmam;
• pseidopasivitāte: Raksturīga ārēji un tikai
šķietami pasīvā s k o l ē n a Zp e r s o n a s , kura mācās,
uzvedības atbrīvošanos, atslodzi veicinošajā
koncerta fāzē ar baroka mūziku. Tai jāievada
s k o l ē n s "radošas pasivitātes s t ā v o k l ī "
atbrīvoti m r e r i g a stāvoklī, kuram tomer
Jalzralsa sevišķi specīga iekšēja garīga
aktivitāte. šo s t ā v o k l i varētu apzīmēt par
atslogojošu uzmanības stāvokli".
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2.2.LOZANOV A SUĢESTOPĒDIJAS METODES NORISE
Visvai rāk Lozanovs eksperimentēj i s
svešvalodu apguvi.
Pārsvarā tie ir intensīvie svešvalodu apguves
kursi studentiem vai strādājošiem. Maksimālais
dalībnieku skaits tiek ierobežots līdz 12. Klases
telpā atrodas mīkstie atzveltnes krēsli, kuri
izkārtoti nenoslēgtā lokā. Skolotāja krēsls atrodas
galvgalī.
Viena kursa apjoms ir 2000 - 2500 leksikas
vienības (lv) un a t b il s t o š ā gramatika, kas jāapgūst
100 mācību stundu laikā (aptuveni 1 mēnesis).
Pie s u ģ e s t op ē d ij a s pamatprincipiem
pieskaitāma arī m ā c ī b u vielas apjoma
p a l i e l i n ā š a n a . Jau p ir m aj ā nodarbībā
skolēns/students u.tml. tiek konfrontēts ar leilu
daudzumu nepazīstamu vārdu un struktūru.
Sākotnēji šis apjoms sastādīja aptuveni 200 l v
pirmajā nodarbībā, vēlāk (1981. g.) Lozanovs
kopā ar Gatjevu to palielināja līdz 800 l v ,
Lozanovs (1985.) norāda uz to, ka iz š ķ i r o š ā
nav mācību laika organizācija, bet gan metode.
Viņš pats mācību fāzes organizējis diezgan d a ž ā d i
un mainījis laika ziņā. Pēc autora domām
s u ģ e st īv ā s iet e k m ēš ana s gait ā tie k ak t i viz ē tas
cilvēka rezerves jauda, spējas. Arī nomodā
cilvēkam piemīt spējas, kuras v iņ š neapzinās.
Realizējot atbilstošus d e s u ģ e s t ī v i s u ģ e s t ī v u s
n o s a c ij u m u s , š i s intelektuālās un fi z i s k ā s rezerves
potences b r i v ā un uzmundrinošā komunikācijas
procesā tiek īpaši aktivizētas. Kognitīvo un
emocionālo m o t i v ā c ija s procesu kopiespaidā
s u ģ e st op ē d i s k aj ā m ā c i b u n o d a r b i b ā rezultējoši lr
j ā s a s n i e d z izteikti labāka uztveres un




l.Skolēni/studenti u.tml. vidēji apguvuši vairāk
kā 90% no dotā vārdu krājuma ... ;
ar
viņa s a s n ie g t a j i e m
(pēc Ēdelmann
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2.Vairāk nekā 60% no š ī vārdu krājuma tiek brīvi
pielietoti ikdienas k o n v e r s ā c ij ā • Pārējais v ā r d u
k r āj u m s ir apgūts atpazīšanas līmenī (tu[kojot no
svešvalodas uz dzimto valodu);
3.Valodas apguvēji r u n āj o t i e v e r o s v a r īg ā k o s
gramatikas Iiku rn u s :
4.Viņi ir s p ē j ī g i izlasīt jebkuru tekstu;
5.Neskatoties uz d a ž ā m k ļ ū d ā m , s k o l ē n iz v al o d a s
apguvēji prot rakstīt;
6.Runājot tiek p ie ļ a u t a s dažas k ļ ū d a s , taču tas
neietekmē k o m u n ik ā c ij u ;
7.Uzsvars, izruna ir apmierinoši;
8.Valodas apguvējiem nav bail sarunāties ar
ā r z e m n ie k ie m ... ;
9.Skolēni ir ieinteresēti turpināt valodas apguvi
pēc iespējas tādā pašā veidā;
Lozanova pētījumus t u r p in āj u š i un attīstījuši
daudzi z in ā t n ie k i. Bez GATJEVAS kā viena no
pirmajam j a m i n v i ņ a līdzstrādniece FILIPOVA.
Seko v i s d a ž ā d ā k ie ā r z e mj u z in ā t n i e ku
eksperimenti(sk. tālāk).
Pārskatot un analizējot
s u ģ e s t o p ē d ij a s m a c i s a n a s paveidus,




l.Priekšseanss (apmēram 90 minūtes) Šajā fāzē
skolēns jāiepazīstina ar jauno vielu. loti svarīgi
ir radīt pozitīvu mācīšanās noskaņu. Mācību viela
g a l v e n o k ā r t attiecas uz ikdienišķām situācijām.
Nodarbība pārsvarā notiek s v e š v a l o d ā , tomēr tiek
papildināta un pilnveidota ar tulkojumiem un
gramatikas skaidrojumu dzimtajā valodā.
2.Suģestopēdiskais seanss (apmēram 45 minūtes)
Pēc Lozanova d o m ā m katra s u ģ e s t ī v a
pamatā ir r i t u ā l s . Šo atziņu ievēro
alternatīva pedagoģija kopumā kā piem.,
skola, tā Ir arī Gebsera a n t r o p o l o ģ ij a s
pamatā etc.
Suģestopēdiskais seanss tiek i e d a l i t s aktīvajā






Ak t iv aj ā daļā mācību teksts tiek lēni nolasīts
dažādās intonācijās (parastā balsī, čukstus, skali).
Skolēni lasa tekstu līdzi.
Pasīvajā daļā valdošais Ir parastais runas
veids, bet skolotāja balss tiek pakārtota mūzikai.
Tekstu lasa tikai viņš. Mūzika ir ne tikai fons,
tai, tāpat kā koncertā, jāsniedz arī estētisks
baudījums skolotājam/pasniedzējam un
skolēniem/studentiem. Savos pēdējos
eksperimentos Lozanovs mūziku izmanto arī
aktīvajā daļā.
Tādēļ s u ģ e s t op ē d i s k o seansu šodien var
i e d a l ī t ari š ā d i :
pirmais koncerts - aktīvā dala (fāze);
otrais koncerts - pasīvā dala,
kur tieši pēdējā dala ir visnozīmīgākā. Pēc otrās
seansa d a ļ a s skolēni dodas mājās. Mājasdarbi
netiek uzdoti, taču viņi saņem ieteikumu, izlasīt
apgūstamo vielu pirms gulētiešanas un pēc
pamošanās, taču nekādā gadījumā nenodarboties ar
to ilgāk par 15-20 minūtēm.
3.Pēcseansa fāze.
Ilgums netiek uzrādīts. Ja dienā notiek četras
mācību stundas, tad SlS posms varētu ilgt 45
minūtes. Tas atkal tiek iedalīts divās d a ļ ā s :
• pirmajā no tām tiek tālāk izvērsta mācību viela.
Teksts tiek lasīts vēlreiz, atstāstīts. Tiek
uzdoti jautājumi utml. Ikvienam skolniekam ir
aktīvi jāpiedalās .
• otrajā Sl posma dalā paredzēta valodas
pielietošana komunikācijā. Tās ir lomu s p ē l e s ,
m o n o l o g i, k o n v e r s ā c ij a s s i t u ā c ij a s . Skolotājam
ir jābūt s e v i š ķ i i ej ū t i g a m un taktiskam, labojot
kļūdas. Viņa valodai p a s t āv i g i ir jābūt
"e moc i 0 n ā li uzl ā d ē tai" ( S c h i ffl e r , 1 988 . , 1 7 . ) .
Kāda skolēna k ļ ū d u varētu izlabot tādējādi, ka
skolotājs nepareizo teikumu apstiprinošā formā
atkārto p a r e i z i. Iejūtīgi to var darīt arī kāds no
pārējiem skolēniem / studentiem.
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Skolēns/students nekad nedrīkstētu kaunēties
par savu k ļ ū d ī š a n o s ,
Pirmais pēcseansa posms ir paredzēts pirmajai
dienai, bet otrais - nākošajai.
Mācību plāns izskatās šādi:
1.Pēcseansa fāze
Iepriekšējās sesijas (iepriekšējo sesiju) vielas
a t k ā r t o š a n a .
2.Pirmsseansa fāze











Skolēniem tiek p ie š ķ ir t a fiktīva identitāte.
Viņi iegūst vārdus un profesijas, kas tipiski
mērķvalodas zemei. Savstarpēji dalībnieki
nedrīkst uzdot jautājumus, kas s a is t ī t i ar VIņU
reālo d z ī v i. Kursa nobeigumā tiek u z v e s t a neliela
ludziņa. Tajā izmantotas tēmas, kuras apgūtas
kursa laikā. Kursa d a l ī b n ie k i p ie d a l ā s iu g a s
plānošanas darbos. Uzvedumā konversācija ir
"brīva".
(Pēc:Ēdelmans (1988.)
2.3.SUĢESTOPĒDIJAS TĀLĀKĀ ATTīSTĪBA. ADAPT ĀClJAS
2.3.1."SUĢESTOPĒOIJA" VAI "SUPERLERNINGS"?
Pārsvarā iesakņojies uzskats, ka starp
jēdzieniem "suģestopēdija" un "superlernings"
liekama vien1īdzības zīme, tomēr ŠIS metodes ir
a t š ķ i r ī g a s . Suģestopēdijas a t b a l s t ī t ā j i būs
apvainojušies, ja suģestopēdijas vietā tiks lietots
vārds "s u p e r l e r n in g s " vai, ja par s u g e s t o p ē d i j u
tiks apzīmēti s u p e r l e r n in g a paņēmieni.
Vai vispār pastāv "tīra" s u ģ e s t o p ē d ij a s
metode? Arī pats Lo z a n o v s to ir p i l n v e id o j is un
m a in ī j i s ?
Toronto u n iv e r s it ā t c s franču v a l o d a s
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pasniedzēja BANCROFTA bija viena no pirmajām
rietumu zinātniecēm, kas apmeklēja Lozanova
institūtu. 1972. gadā pēc viņas sacerējumiem
s u ģ e s t o p ē d ij u iepazina arī Kanādā un ASV.
Profesore sākotnēji diemžēl sadarbojās ar
žurnālistēm Šeilu Ostranderi (Sheila Ostrander)
un Linu Šr ē d e r i (Lynn Schroeder). Tieši viņas bija
tās, kuras savā bestsellerī IISupernatural Powers
of the Mind Revolutionize Education"( 1970)
aprakstīja kaut ko aptuveni līdzīgu Lozanova
sākotnējai s u ģ e s t o p ē d ij a s metodei. Ostranderei un
Šrēderei bija jāsagatavo raksts par
p a r a p s ih o l o ģ is k u fenomenu pētīšanu. Šādā rakursā
viņas arī pasniedza Lozanova ieguldījumu
p e d a g o ģ ij ā • Katrā ziņā tas notika tik sensacionālā
formā, ka radās iespaids par jaunas, neticami
efektīvas mācību metodes radīšanu, kura balstās
uz noslēpumainu jogas tehniku izmantošanu,
Bulgārijā un Padomju Savienībā.
1979.gadā tika izdota v i ņ u grāmata
"Superlernings" (Superlearning) 1986. gadā nāca
klajā šīs grāmatastulkojums vācu valodā.
Nosaukums "s u p e r l e r n in g s " ir šo žurnālistu radīts.
Grāmatas panākumi meklējami "aizraujošajā
apraksta formā. Liela nozīme ir arī reklamējoši
iedarbīgajam nosaukumam, ar kuru š ī par
"r e v o l u c io n ā r u " apzīmētā metode tika piedāvāta"
(p ē c: S c h i ff1 e r 1 989. , 5 5 . ). Uz am e r i k ā ņ u izd e vu m a
titullapas lasāms: "Attīstiet s u p e r a t rn i ņ u !
Uzlabojiet savas profesionālās un fiziskās s p ē j a s '
Iemācieties visu divreiz un desmitreiz ā t r ā k !"
(turpat) Pirmajā lappusē atrodami tikpat k ā r d i n o š i
s o l ī j u m i : "Le s p ē j a m s , Jūs nemaz to visu
nevēlaties: iemācīties kādu valodu d a ž ā s stundās,
vienatnē ar buru laivu n o k ļ ū t p ā r i Klusajam
Okeānam, dažu sekunžu laikā veikt aritmētiskas
darbības ar septiņciparu skait jiem, paredzēt savu
nākotni, un galvenais - atbrīvoties no lieka stresa,
pateicoties tādām s p ē j ā rn . par kurām iepriekš
varējāt tikai sapņot... Jūs to VISU varat,!
(Edelmann 1988.,44.)"
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Tikpat maldinošs Ir VISS izteiksmes veids
("Suģestopēdija vārti uz jaunām pasaulēm",
"Rietumos startē m ā c i š a n ā s sprinta tempā") un
p a r e ģ o j o š u spēju uzsvēršana ("Otrā seja", "Redzēt
ar pirkstu galiem")(turpat). Šīs grāmatas
panākumi bez šaubām daudzos cilvēkos radīja
vēlēšanos, apgūt svešvalodastieši tādā c e ļ ā •
Kopš minētā laika daudzas iestādes
piedāvājušas superlerninga kursus un mācību
l ī d z e k ļ u s . Šādiem valodu kursiem bija "Labs
noiets". Par tiem dažādās valstīs bija jāmaksā
ievērojamas naudas summas. Grūti konstatēt, cik
liela līdzība tam visam bija ar Lozanova ieceri.
Tas bija atkarīgs no tā, vai pedagogs gribēja un
varēja īstenot Lozanova uzsvērtos principus. Bieži
vien šādos kursos tika kombinētas visdažādākās
metodes un eksperimentēts ar daudzām jaunām
idejām, kuras pārsvarā nāca no ASV un dažos
gadījumos to autores bija Ostrandere un Šrēdere
(1982.).
Neskatoties uz viņu nereālajiem solījumiem,
kuri nodarīja daudz ļ a u n a metodei kā tādai,
zinātnieki turpināja šo metodi pētīt un pilnveidot.
ASV un Kanādā šīs metodes tālākattīstību loti
spēcīgi ietekmēja Bankroftas apraksti, kuri
savukārt bija saistīti ar Ostranderes un Šrēderes
sacerējumiem.
RIČARDS (Richard), TEILORS (Taylor),
KESKEJS (Caskey), ŠŪSTERS (Schuster),
BORDONS (Bordon) un GRITONS (Gritton)
adaptēja šo metodi atbilstoši amerikāniskajai
mentalitātei un papildināja ar jauniem
e lem e n tie m, k ā pie m ., "r ela k s ā c ij a " "R ela x a t i 0 n "
un "Mind Calming".
Ne Bankrofta, ne a r i pārējie zinātnieki
acīmredzot nebija iepazinusies ar Lozanova
metodes raksturojumu (1975.). Tas loti būtiski
atšķīrās attiecībā uz jogas elementu izmantošanu.
Šiflers uzskaita sekojošos galveno atšķirību




aizstājot ar pašmācību un audiokasetēm.
2.Speciālu atslodzes vingrinājumu
iesaistīšana mācību vielas sagatavošanā.
3.Mācību vielas pasniegšana noteiktā valodas
ritmā vēl ārpus mūzikas, kurš jāatkŗto arī
skolēnam.
"Superlerninga" grāmatā aprakstītā metode
varētu būt nedaudz līdzīga Lozanova sākotnējiem
m ē ģ in āj u m ie m , no kuriem viņš 1970. gadā
atteicās.
Ostrandere un Šrēdere, minot "ritmiskos
vingrinājumus", "jogas vingrinājumus" un
"relaksāciju", atsaucas uz Bankroftas aprakstiem.
Taču Lozanova 1978. gada suģestopēdijas
raksturojumā tādu nav.
Bankroftai esot izdevies slepeni ierakstīt
magnetofona lentā kādu no padomju zinātnieku
auditorijai demonstrētajiem suģestoloģijas
seansiem. (Netiek gan paskaidrots, kā Bankrofta
to varējusi realizēt. Bijušās Padomju Savienības
paaudze šo apgalvojumu varētu uzņemt diezgan
skeptiski, jo vēl it labi atceras, cik loti tika
"uzmanīti" ārzemju -kur nu vēl rietumvalstu-
viesi.) "Krieviem" demonstrētais esot atšķīries no
atsevišķi Bankroftai rādītā. Pēc sava pulksteņa
sekunžu rādītāja Bankrofta esot pārliecinājusies,
ka mācību viela pasniegta 8 sekunžu ritmā.
Atbilstoši tam minētās autores arī devušas
precīzas elpošanas ritma norādes.
Viņas sniedz 3 iespējas mācīties baroka
mūzikas pavadījumā 4 sekunžu elpošanas ritmā
(P ē c Se h i ffl e r 1 989. ,5 8. ) :
1)2 sek. ieelpa.
4 sek. aizturēt elpu un klausīties Jauno vielu. 2
sek. izelpa.
2)2 sek.ieelpa un vienlaikus mācību vielas
klausīšanās dzimtajā valodā.




jelkāda pamatojuma) tie k
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ievērots sekoj o š i:
4 sek. ieelpa.
4 sek.aizturēt elpu un klausīties mācību vielu.
4 sek. izelpa.
Cik nenopietni dažkārt
nopietnas ieceres, šai sakarā
(Wester 1989.,11.):
"Kamēr notiek attiecīgi sagatavotais lasījums,
es, kurš gribu mācīties, sinhronizēju:
Klausīties/Atkārtot/Elpot. Es elpoju, atkārtoju un
klausos tajā pašā taktī, kādā notiek lasījums.
Neskatoties uz šo patieso skaidrību, mani
mulsina daudzās norises, kuras sasaistītas viena
ar otru. Klausīties un vienlaikus elpot - kur gan
kas tāds būtu jau dzirdēts!?
Bet l o ģ ik a , visbeidzot arī skaidrā sistēma, š ī
lieliskā koncepcija tomēr valdzina. Mani vienkārši
apbūra š i s idejas aizraujošais varenums,
pretenzijas un s a t r ie c o š a is kontrasts ar manu sūro
skolas laiku ... Viss taču bija tik viegli - tikai,
kādēļ gan valodas apguvēji nemācījās solītajā
tempā? Kā d ē ļ viņi pārtrauca ritmisko elpošanu?
Ko viņi īstenībā vispār darīja? .. Kādēļ vienam
ritms izlikās par lēnu, otram - par ātru? Kā d ē ]
viņi nemierīgi knosījās jeb arī sāka neuzkrītoši
š ņ ā k u ļ o t ? Un k ā d ē ļ citi bija spējīgi atcerēties
tikai nelielu datu no visas in f o r m ā c ij a s " "
Suņi rej, bet karavāna iet tālāk? Diskusija par
jogas atslodzes elementiem jaunās vielas apgūšanā
ir pretrunīgas. Arī Lozanovs pats izteicies dažādi.
Tā Ho l t v i š s (1990.,12.) apgalvo, ka Lozanovs tos
pilnīgi noraidījis, bet tomēr a r i d a ļ ē j i
apstiprinājis.
Pēc Bankroftas un Ostranderes/Šrēderes
pārliecības, tie ir metodes pamatā. Baurs (1993.,
123.) izsaka aizdomas, ka s a j a s neskaidrībās
Lozanovs pats nav bez vainas, jo s u ģ e s t o p ē d ij u
viņš v ē l ē j ie s saistīt ar savu p e r s o n i b u , n e v i s
pūlēties izskaidrot r a d u š ā s neskaidrības. Viņš




Lozanovs Bankroftes kindzei nebūt neiebilst, ka
metodes noslēpumaino efektivitāti rada tieši jogas
elpošanas tehnikas. Bet tā kā ari Baurs nav
nosaucis skaidrus šādas informācijas avotus, tad
Holtvišs iesaka izturēties pret tiem v is n o t a ļ
piesardzīgi. Abi autori savukārt paši nepaskaidro,
kur, kad un kā šis sarunas notikušas.
Lozanova toreizējie pētījumi netika plaši
popularizēti, jo bija zināmā pretrunā ar padomju
id e o l o ģ ij u , kas (oficiāli) neatzina hipnozes
pielietošanu.
Pēc ārzemēs radītās ažiotāžas Lozanovs v a r e j a
samulst, jo, nebūdams didaktiķis, viņš varēja ari
neprast izskaidrot visas valodas apguves norises.
"Superlerninga" bums rietumvalstīs ne vienmēr
atsaucās uz viņu pozitīvi.
Vesters savā ironiskajā skatījumā rezumē
visus "superlerninga" apguves procesus un
zinātnieku centienus noteikt un izpētīt šis
metodes pamatus: "Ikvienai no pieejām sal
metodei (jo pastāv daudzas "superlerninga"
versijas) piemīt savas priekšrocības un trūkumi,
savi piekritēji un disidenti. Ne viena no tām nav
"superīgāka".
Iespējamo mācību formu daudzveidība rada
iespēju izvēlēties sev piemēroto metodi ... Līdz
atrodu, kas man attiecīgajā mirkli šķiet sniedzam
lielāko labumu. Un tā tad ari ir mana super-
mācīšanās.
Es vēlētos pateikties jaukajām dāmārn
Ostranderei/Šrēderei par viņu patiesi ie-jūsminošo
g r ā rn a t u ; tāpat mans paldies ari Lozanova
kungam ... par viņa drosmīgo soli un VIsam
daudzajām nesaskaņām. Ja viss a t k l ā t i b ā būtu
nonācis "zinātniski pamatoti" un detalizēti, šis
grāmatas tā ari nebūtu bijis (1989.,21.)."
Liela dala didaktiķu tomēr nevēlas reaģēt tik




l e k š ē j ā
Learning) lr
izstrādāta.
Tā kā autors pats nodarbojas ar jogu, šinī
variantā jogas elementiem ir sevišķi liela loma.
Lavlora metode balstās uz "fizisku un garīgu
harmoniju" (1988.)(Pēc: Holtwisch 1990.,46.),
kuru v iņ š cenšas sasniegt ar noteiktiem mentāliem
un fiziskiem vingrinājumiem. Tas esot "c e ļ š uz
iekšieni". Pēc Lavlora domām Lozanova metode
esot pārāk centrēta uz skolotāju. Lielākā problēma
esot skolēna atkarība no skolotāja. Viņš ie s t ā j a s
pret infantilizēšanu Lozanova izpratnē. Viņa
attieksme ir tāda, ka p a š t ē l s ("self-image")
jāuzlabo mācību procesā. Tādēl sevišķi liela
nozīme personības attīstībā ir mērķa
vizualizēšanas prasmei (("goal orientation")pēc
Hotwisch 1990.,48.), kura skolēniem jāapgūst. Tā
ir tikpat svarīga kā mentālās vizualizēšanas spēja,
apgūstot vielu. Lavlors (1988.) to apzīmē par
afektīvo p r o g r a rn rn ē š a n u ("Affektiv
Programming").
Mācību procesā izveidojas iekšēja
vizualizācija. (Ļoti līdzīgas atziņas rodamas ari
psiholingvistiskajās tulkošanas teorijās sk. piem.,
Filmoru, Kusmaulu, Vigotski u.c.). Pēc viņa
ieskatiem "mentālie tēli" ir v is a p t v e r o š i (multi
sensori), t.n., ka tiek aktivizēti visi maņu orgāni,
lai izveidotu šo iekšējo c e ļ u un tādējādi v e ic in ā t u
motivāciju. Lavlora metodei ir daudz kopīga ar
1979. gadā un v ē l ā k Bandlera un Grindera
neirolingvistisko programmēšanu. La v l o r s savu
svešvalodu apmācības metodi izvērsis tālāk kā
m ā c ī š a n ā s formu vispār. Ar to varot ari apgūt











variants tika izstrādāts ASV Aijovas Valsts
universitātē (Iowa State University). Saīsinājumā
tai dot s nos a u k u ms" SAL T", kur a 19 7 6. g. dot a i s
pil n a i s nos a u k u m s ir: " Sug g e sti v A c cel e r a t i v e
Learning and Teaching"-(suģestīvi paātrinātā
mācīšanās un mācīšana). Vēlāk, (1984. g.
Šūsters/Gritons) līdzās pirmajam nosaukuma
skaidrojumam, SALT tiek skaidrots kā System of
"Accellerative Learning Techniques" (Paātrinātās
mācīšanās tehnikas)-
Šūstera, BENICA (Benitz)/BORDONA
(Bordon) un Gritona sākotnējais SAL T variants
tiek orientēts pēc pirmajiem Lozanova darbiem 70.
gadu sā, kā tos interpretējusi Bankrofta (1976.g.)
SAL T- autoru pārliecība bija, ka
suģestopēdija piemērojama rietumu
sociokulturālajai domāšanai, uzvedībai un
atšķirīgajai p e d a g o p ģ ij a s uztverei.
Šūsters un Gritons (1984.) pamato fizisko un
mentālo atslodzes vingrinājumu pielietošanas
nepieciešamību ar amerikāņu skolnieku sliktāku
disciplīnu un straujāku rietumniecisku dzīves
ritmu salīdzinājumā ar Bulgāriju.
Šim viedoklim piekritis arī bulgāru zinātnieks
BARSAKOVS (1982), kurš strādājis Sofijas
institūtā un vēlāk pārcēlies uz dzīvi rietumos.
BAIKS (Bayk)((1983) pēc Šiflera) kritizē
Lozanovu un runā par "rietumniecisku" un
"austrumniecisku" autoritātes izpratni.
Svešvalodu apguve Šūsters un





-pozitīvi rosinoša atmosfēra, antisuģestīvo barjeru
pārvarēšana, skolēnu motivēšana gaidāmajārn
sekmērn.
Kontroldarbu izmantošana skolēnu








Mentāla atbrīvošanās (savas elpošanas un
kāda priekšmeta vai attēla novērošana).
Suģestīvā sagatavošana s k o l ē n u '
sagatavošana mācību nodarbībām: mērķa
iztēlošanās (imaginācija), orientējoties uz
panākumiem. Tā piemēram, skolēnam jāiztēlojas,
kā viņš uzturas ārzemēs un tekoši sarunājas
svešvalodā vai tml.. Šāda imaginācija saistāma ar
ASV radīto psihokibernētiku (psychocybernetics),
kura izriet no hipotēzes, ka zemapziņa attīsta
tendenci, mentāli radītus paštēlus, resp. vēlmju
priekšstatus pārveidot par realitāti. (Holtwisch
1990,57).




2.Prezentācijas fāze - atkārtošanas fāze - aktīvā
fāze (]. koncerts)
Dramatiskā p r e z e n t ā c ij a (t r ī s p a k ā p j u
akcentēšana), runāšana ritmā, mācību m a t e r i ā l a
pantomīmiska attēlošana; imagināciju un
a s o c i ā c ij u rosināšana, v is p u s ī g a s uztveres
rosināšana.
Pasīvā fāze (2. koncerts)
Mācību vielas un elpošanas sinhronizēšana,
mūzikas nozīme.
3. Vingrinājumu fāze
Mācību m a t e r i ā l a aktivizēšana, t ā izmantošana.
Ko n t r o luz d e v um i .
Tiek ieteikts apm. 5-10% no n od a r b ī b a s laika
veltīt uzdotā sagatavošanai, apm. 40%-
p r e z e n t ā c i j a i un 50% -v in g r in āj u m ie rn .
Šusters/Grittons salīdzina s u ģ e s t o p ē d ij u ar
reklāmu.
* Šeit un ari turpmāk ar "skolēns" apzīrnēts jebkurš valodas apguvējs/a, t.sk.
studentsie.
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Skolotāja autoritāte un s u ģ e s t ī v a is rituāls
tiek salīdzināts ar uzņēmuma un preces
imidžu."Tam, kas māca, jāpārdod sava prasme
tiem, kuri mācās"(sk. Ēdelmans, 1988.,45.)
Pretstatā "superlerningam" SALT modelis, it
sevišķi tā vēlākajā formā, sākot ar 1984. gadu,
orientējas pēc Lozanova teorētiskās
s u ģ e s t o p ē d ij a s un s u ģ e s t o l o ģ ij a s koncepcijas kā
arī mērķiem.
Diezgan līdzīgas lr arī metodei specifiskās
mācību nodarbības norises ritualizētajā
s u ģ e s t o p ē d is k aj ā ciklā. SALT metodei gan piemīt
vēl arī papildinājumi, kuri attiecināmi uz
amerikāņu "humānās psiholoģijas kustību, kura
attīstījās 1960. gadā. Tā kā cilvēks izmanto tikai
nelielu daru no sava garīgā potenciāla, un loti
daudzas no vina radošajām spējām netiek
izmantotas, kustības mērkis ir attīstīt un stiprināt
cilvēka veselīgos potenciālus.
Lozanovs savu mācību tāpat pamato ar cilvēka
mentālajām rezerves kapacitātēm.
Atšķirībā no Lozanova metodes, SALT lr
daudz vairāk izteikta sagatavošanās fāze, kura
papildus satur vēl dažus s u ģ e s t ij a s elementus,
kuri aizgūti no Ziemeļamerikas h u m ā n ā s
psiholoģijas un psihoterapijas kā arī no
neirolingvistiskās programmēšanas (sk. Bandler
1987; Grinder & Bandler 1981.)
DORrTrJS (Dhority) (1984., vāciski
1986.g.) raksturo v is p u s ī g ā s m ā c ī š a n ā s un
mācīšanas ACT aspektu (sk. Ēdelmans 1988.,51.).
ACT ir saīsinājums no
Ac q u i s i t i o n through c r e a t i v e t e a c h i n g "
(zināšanu apguve, mācot radoši). Te tiek
pievērsta uzmanība arī amerikāniskiem svešvalodu
apguves lingvistiskajiem aspektiem. Būtiskākais
svešvalodu apguvē pēc š ī s koncepcijas ir mācību
procesa p a ā t r in ā š a n a un tā vispusīgums.
Vi sp u s i g u s m ā c i š a n ā s procesus raksturo tas, ka
smadzeņu d a r b i b a s aktivizēšanai tiek izmantotas
visas funkcionālās iespējas (sk. Ēdelmans 1988,
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51. u.c.). īpaši veiksmīgi tas īstenojams, veidojot
ar Jauno vielu piesātinātu mācību nodarbību.
Šādas m ā c ī š a n ā s rezultāts esot p e r s o n ib a s , tās
kognitžvo un emocionāli motivēto iespēju
vispusžga attžstžšanās. Līdzās fiziskajai videi
(klases telpas iekārtojums) rūpīgi tiek aprakstīta
skolotāja loma. "Katrs skolotājs ir iedarbīgs un
spēcīgs suģestētājs, neatkarīgi no tā, vai viņš šo
lomu veic apzināti vai nē. ACT skolotājs apzināti
visiem spēkiem cenšas savu ietekmi izmantot
konstruktīvi un mērķtiecīgi"(Pēc:Edelmann
1988.,51.). Doritijs analizē virkni suģestijas
paņēmienu, kuri lietojami apzinātā profesionālā
suģestijā.
ACT mācīšanas n o r i s e iedalāma sekojošās
d a ļ ā s :
I.Vispārīgā prelūdija.
Rezurnējoša (vispārīga) iepazīstināšana ar Jauno
vielu; suģestija, ka sekojošā mācību nodarbība
būs interesanta un saprotama.
2. Aktīvais koncerts.
3."Pasīvais" koncerts.
Abi koncerti n o r i s līdzīgi kā Lozanova
koncepcijā.
Koncerta fāzes notiek apmēram katrā astotajā
kursa stundā.
4.Aktivēšanas fāzes.
Primārā aktivizāšana - lasīšana korī, l a s i š a n a pa
lomārn atbilstošos tērpos, saprašanas pārbaudes.
Sekundārā aktivizēšana reālas k o m u n i c ē š a n a s
. - .
i e s p e j a s .
2.4.SUĢESTOPĒDISKĀS SVEŠVALODU APMĀCīBAS
ATTīSTīBAS TENDENCES VFR (EX- VDR + VFR)
Pētījumi "Rietumos" ne vienmēr lr pilnībā
nodalāmi no zinātniskās izpētes Austrumeiropā.
Tā, piemēram, vienu no pirmajiem p ē t ī j u rn i e m par
s u ģ e s t ij u ASV ir Fiļipovas disertācija (1975.).
Autore pati ir bulgāriete un Lozanova skolniece.
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"Tādēļ arī viņas eksperiments daudzējādi ir viņa
eksperimentu precīza replikācija (atkārtojums), kā
arī uzrāda tā vājās vietas. Arī te nekas netiek
pateikts par mācību materiālu, tādējādi rezultātu
vēlreiz pārbaudīt, eksperimentu atkārtojot, nebija
iespējams" (Schiffler 1989.,37.)."
Fi ļ ip o v a s eksperiments ir ilgstošs pētījums
trīs mēnešu garumā, kas aptver aptuveni trīs
mēnešus, kuru laikā autore sešām koledžas
studentēm mācījusi bulgāru valodu. Kaut arī tas
netiek pateikts, tāpat kā Lozanova, arī šajā
eksperimentā visa pamatā ir tikai tulkojumi
dzimtajā valodā. Tā ir Lozanova vājā vieta.
Studentes noslēdzošajā kontrolpārbaudē
pareizi iztulkoja (varētu arī teikt - atpazina) 91,1
% vārdiņu. Šis Rietumos ir pirmais un līdz šim arī
vienīgais eksperiments, kurā sasniegti Iīdzīgi
rezultāti kā Lozanovam. Šiflers šos rezultātus
novērtē k ā tikai un vienīgi autores nopelnu, kura
pratusi mazajai sešu studentu grupai suģestēt
sajusmu par jauno metodi. "Citus no skolotāja
personības mazāk atkarīgus s u ģ e s t o p ē d ij a s
faktorus pēc š ī pētījuma nav iespējams konstatēt"
(38.lpp.).
Šķietami vispamatīgāko pētījumu veikusi
Kanādas komisija RACLE (Commission de la
Fonction Publique du Canada) 1975. gadā. Tika
veikti divi eksperimenti, kur pēdējais balstījās uz
ievērojami plašākas bāzes ar č e t r ā m
eksperimentālajām un č e t r ā m k o n t r o l g r u p ā rn , Pēc
pirmā intensīvā mēnesi garā svešvalodu apguves
kursa ar dalībniekiem, kuriem bija
p r i e k š z in ā š a n a s a n g ļ u un franču valodās, Kanādas
pētījuma vadītāji Commission de la Fonction
publique du Canada savā rezumējošajā z i ņ o j u m ā
secināja, ka(Sk.: Baur 1990., 86.):
• -Dalībnieki atbrīvojās no valodas barjeras un
kursa laikā aktivizēja savas pasīvās
priekšzināšanas .
• -Visvājāk sagatavotie dalībnieki p r o g r e s e j a
visizteiktāk.
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• -Dalībnieku grupas heterogenitāte neietekmēja
traucējoši mācīšanas un mācību procesu .
• -Dalībnieki ieguva pozitīvu attieksmi pret
s u ģ e s t o p ē d is k o metodi un mācību atmosfērā
jutās labi un nesaspringti. Tomēr tika kritizēts,
ka nav ņemti vērā tādi faktori kā vispārīgās
spējas, skolotājs un mācību ritms.
Šos faktorus ievēroja nākošajā kanādiešu
eksperimentā, bet rezultāti salīdzinājumā ar
bulgārietes sasniegtajiem bija vairāk nekā
pieticīgi:
I.Pēc pareizās izvēles (multiple choice) testa,
kurā tika pārbaudīta dzirdes sapratne un mutiskā
izteikšanās spēja, eksperimentālās un
kontrolgrupas rezultāti bija vienādi.
2.Speciālajos apakštestos, kuros tika pārbaudīta
komunicētspēja, izteikti labāka bija
s u ģ e s t o p ē d is k ā grupa.
3.Pretēji pieredzei, ka vecāki valodas
sasnidz sliktākus rezultātus nekā gados
s u ģ e s t o p ē d ij a s grupā šādas kvalitātes
atkarībā no vecuma neparādījās.
4.Atkal apstiprinājās jau iepriekšējā eksperimentā
konstatētā pozitīvā efektivitāte attiecībā uz
mācību atmosfēru un atmosfēru grupā.
"Suģestopēdija apliecināja sevi kā metodi, pēc
kuras iespējama mācīšanas bez stresa un kura
palīdz pārvarēt valodas barjeru. Kanādas
eksperimentā suģestopēdija sevi tomēr
neapliecināja kā metode, kas ir pretrunā
vispāratzītajām mācīšanās likumībām"(Baur
1990.,87.).
RE N DER S u. c . 1 984. g. m ē ģ n āj a iev ies t
s u ģ e s t o p ē d ij u sekmju uzlabošanai stundu garā
svešvalodu eksāmenā. Tas tika izmēģināts ar
četrām studentu grupām četros dažādos
eksāmenos. Pirmajai eksperimentālajai g r u p a i
pirms pirmā eksāmena notika piecpadsmit minūtes
ilgs atslodzes treniņš. Otrā grupa eksāmena
n o r i s e s laikā klausījās baroka mūziku, trešā grupa
saņēma gan vienu gan otru, bet ceturtā grupa bija
a p g u v e j r
jaunākie,
. .
i z m a i ņ a s
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kā kontrolgrupa. Šis eksperiments nevienai no
grupām nesniedza nozīmīgus rezultātus .
Rietumos šī metode analizēta un pārbaudīta
loti daudzveidīgi, zinātnieki pievērsuši loti lielu
nozīmi centrālajam suģestopēdijas faktoram
suģestopēdijas pasniedzēja izturēšanās stila
veidošanai (piem., ŠŪSTERA un PRIČARDA
(1978.g.), Šūstera un MILLERA (1979. g.)
pētījumi). Turklāt šajos pētījumos ņemtas vera
jaunākās atziņas neverbālajā komunikācijā un
smadzeņu bioloģijā saistībā ar mācīšanos un
atmiņu. Liela dala autoru uzskatā, ka "normālajās"
mācību nodarbībās pārsvarā tiek aktivizēta
smadzeņu kreisā puslode. Suģestopēdijā sasniegtie
labākie atmiņas un sekmju (spējas darīt) rezultāti
pārsvarā saistāmi ar papildus aktivizēto labo
smadzeņu puslodi.
Ruprehts S. Baurs (Rupprecht S.Baur) savā
grāmatā "Superlearning und Suggestopādie"
(Superlernings un suģestopēdija) (88. lpp.)
pētījumus VFR novērtē sekojoši: "Līdz šim Vācijā
bijis maz zinātniski nozīmīgu empīrisko pētījumu
par suģestopēdiju. Lielākā dala publikāciju ir
pieredzes pārstāsti val a r i "nederīga objekta"
empīriski pētījumi, t.i., pēc "superlerninga
metodes" nodarbībās ieviesta vārdiņu mācīšanās
mūzikas un ritmiskas elpošanas pavadībā ...
Konkrētus pētījumus pēdējos gados veikuši
Baurs/Gržimeks un Šiflers." 1982. gadā Baurs
veICIS pētījumu par mūzikas un a t b r i vo t a s
pašsajūtas nozīmi svešvalodu apguvē.
Valodas apguvējiem tika pasniegts
apgūstamais materiāls četrās prezentācijas fā z ē s ,
kur ceturtā no tām tika variēta.
Apstiprinājās, ka iegaumēšanas rezultāti bija
izteikti labāki tajā grupā, kurā teksta auditīva
pasniegšana noritēja pēc m ie r ī g i plūstošas
barokmūzikas (largo) atskaņošanas, brīvā m ā c i b u
atmosfērā.
Arī Šiflers (Schiffler) (1986.)varēja p i e r ā d ī t
baroka mūzikas pozitīvo ietekmi uz sekmēm. Viņš
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s e c in āj a , ka intensīvajos valodas apguves kursos
labākus rezultātus varēja sasniegt tad, ja mācību
nodarbībās kā atkārtošanas fāzes tika integrēti abi
s u ģ e s t o p ē d is k ie mācību koncerti. Kursos ar četrām
nodarbību stundām nedēļā v iņ š šādu pozitīvu
baroka mūzikas efektu apstiprināt nevarēja. Pēc
tālākiem eksperimentiem varēja secināt, ka
s u ģ e s t o p ē d is k aj a m mācību procesam sevišķa
nozīme ir tieši intensīvajā valodu apguvē.
Tālākajos eksperimentos Baurs un Gržibeks
(1984.,1985.) suģestopēdiski/psihopēdiski (pašu
attīstīto s u ģ e s t o p ē d ij a s variantu) variēja
svešvalodā apgūstamās vielas prezentācijas fāzes,
lai izdibinātu žestu un uzvedības ietekmi uz
iegaumēšanas spējām.
Divās prezentācijas fāzēs, kuras tika
pasniegtas pirms divām koncerta fāzēm, piedalījās
113 eksperimentālo personu. Vienai grupai
skolotājs ar žestiem attēloja krievu valodas tekstu
(60 Iv), kuru eksperimenta dalībnieku tāpat ar
žestiem atkārtoja. Otrajai dalībnieku grupai, kurā
bija 46 personas, teksts tika pasniegts identiski,
bet tā atkārtošana notika bez žestikulēšanas.
Trešā grupa (46 dalībnieki) ar tekstu iepazinās
pēc attēliem, pēc kuriem viņi to atkārtoja. Pēc tam
visās trijās grupās sekoja s u ģ e s t o p ē d is k ā
apmācība dažādās intonācijās un pseidopasīvā
koncertfāze ar baroka mūziku.
Pārbaude - 20 izvēles testu (multiple choice)
v in g r in ā j u m i abās valodās uzrādīja izteiktas
a t š ķ ir i b a s to grupu labā, kuras otrajā mācību fāzē
bija iesaistījušas ari žestus.
L'ī d z i g u pētījumu ar līdzīgiem rezultātiem
1988. gadā veica ari Šiflers.
Baurs/Gržibeks (1989.) savos jaunākājos
eksperimentos psihopēdiski suģestopēdiskās
m a c ī š a n a s ietvaros pētījuši trešās prezentācijas
fāzes dažādu variantu ietekmi. Tā kā viņu
neapmierināja līdzšinējais dabisko komunikācijas
elementu trūkums prezentācijas fāzēs, Baurs
attīsta savu s u ģ e s t o p ē d ij a s variantu
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psihopēdiju. Tā "jau no paša sākuma m ā c ī b u
procesā integrē dabisku komunikāciju, lai
tādējādi, no vienas puses, atbilstu valodas
apguves antropogēnajiem priekšnosacījumiem un,
no otras puses, ieviestu mācībās maksimālu
aktivitāti. Šādā veidā jānodrošina iespējami
augsta dalībnieku iekšējā un ārējā
aktivitāte."(Baur 1990.,93.).
Psihopēdija sastāv no četrām prezentācijas
f ā z ē m , kuras no mācību laika drīkst aizņemt ne
vairāk kā vienu trešdaļu, un t ā m sekojošām
aktivizēšanas fāzēm.
"Pateicoties apzinātai daudzveidīgai uztveres
kanālu aktivizēšanai prezentācijas fāzē, tiek
radīti priekšnoteikumi jaunās valodiskās
informācijas intensīvai iegaumēšanai un
nostiprināšanai. Tādējādi, no vienas puses, Jau
s ā k o t n ē j i tiek radīti labvēlīgi nosacījumi arī
relatīvi apjomīgu tekstu izmantošanai, un, no
otras puses. Sl in t e n s ī v ā ie g a u m ē š a n a
aktivizēšanas fāzēs vienlaikus ir priekšnoteikums
piedāvātā materiāla pārstrādei p r o d u k t ī v ā s
iemaņās ... "(Baur1990., 93.) Mācību nodarbības
f ā z e s Baurs izveidojis sekojoši (S.107) (skatīt
18. a att.: Baura suģestopēdisko/psihopēdisko m ā c īb u
n od a rb īb u norises fūz es ; 18.b att.: Baura
suģestopēdisko/psihopēdisko m ā c īb u n odar b īb u norises
fāzes)
VDR visvairāk zinātniskā izpēte šai jomā
tika veikta Leipcigas universitātē. 1981. gadā
ilgstošu pētījumu anatomijā medicīnas skolā
veicis URBĀNS (Urban). Ar suģestopēdijas
palīdzību tika mācīta medicīnas t e r rn in o l o g ij a
(latīniskas, grieķiskas izcelsmes).
Nevienā no gadījumiem netika sasniegti
līdzīgi rezultāti kā Lozanovam.
H.HOLTVIŠS (HOLTWISCH) (VFR, 1987/88)
empīriski pētījis s u ģ e s t o p ē d is k ā s m ā c ī š a n ā s un
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B. Aktivēšanas fāzes
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18b)att Baura suģestopēdisko/psihopēdisko mācību
nodarbību norises fāzes
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metodes mēģinājumu v iņ š pats n o s a u c i s par
"pilotprojektu".(159. lpp.). Viņš nosauc arT
radušās problēmas (piem., skolotāju izglītība,
mācību līdzekļi, mācību organizācija, mācību vide
u.c.). Empīriski viņš pierādījis divas izvirzītās
hipotēzes.:
• -Suģestopēdiski mācītie skolēni angļu valodā
sasnieguši augstāku valodas kompetenci nekā
kontrolgrupas skolēni, kuri a n g ļ u valodu
mācījušies tradicionāli (apstiprinājies d a ļ ē j i).
• -Pēc s u ģ e s t o p ē d ij a s metodes mācītajiem
skolēniem pozitīvi izmainījusies attieksme pret
mācību procesu.
1988. gadā klajā nāca Valtera Ēdelmana darbs
"Su g g e s t o p ā d i e/Superl earning. ganzhei tl iche s
Lernen-das Lernen der Zu k u n f t ?"
( II S U ģ e sto P ē d ij a/s upe r 1e r nin gs; vis apt ver 0 š a
mācīšanās - nākotnes mācīšanās?")
V.Ēdelmans (dz. 1935.) ir p s ih o l o ģ ij a s
profesors Braunšveigas tehniskajā Universitātē.
Izsakoties paša vārdiem, profesors šo grāmatu
sarakstījis "rekordlaikā". Autors jau iepriekš
minētos pētījumus apraksta un analizē
profesionāla psihologa skatījumā, kas līdz šim
vienmēr pietrūcis valodniekiem. Savukārt t ā d ē ļ
darbā nav jūtams svešvalodu m e t o d o l o ģ ij a s
pamatojums. Profesors iepazīstina ar paša
izstrādāto metodi, pēc kuras v iņ š pasniedzis savu
priekšmetu studentiem. Ļoti pamatīgi un
pārliecinoši aprakstīti smadzeņu b io l o g i s k ie
aspekti saistībā ar mācīšanos un atmiņu, kā arT
informācijas apstrāde. Tieši šis aspekts bOtu
jāizvērš tālāk sadarbībā ar valodniekiem.
2.5.SUĢESTOPĒDISKĀS SVEŠVALODU APGUVES METODES




Ir pārliec i nošs, VI ņa. -ne v i e n m e r
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metode tomēr atkal un
Austrumeiropā, gan Rietumos.
Visvairāk (post)sociālisma valstis veikto
pētījumu rezultātu apkopots Kongresa Ziņojumos
par Starptautiskā simpozija p r o b l ē m ā rn
s u ģ e s t o p ē d ij ā 1971. g. Varnā, kurus izdevis
Su ģ e s t o l o ģ ij a s Pētniecības institūts (Problems of
Suggestology (Ministry of Education 1973)) un
ž u r n ā l ā "Suggestology and Sugestopaedia"
("Suģestoloģija un Suģestopēdija")
Zinātniskie raksti p ā r s v a r ā bijuši empīriska
rakstura, p ā r b a g ā t i ar skaitļiem un statistiku.
Vairākums autoru ir mediķi un psihologi, tomēr
l ie l ā k ā dala no viņiem analizē tieši
s u ģ e s t o p ē d is k o svešvalodu apguvi.
PSRS s u ģ e s t o p ē d ij a i sāka pievērsties pēc
1969. gada, kad Morisa Torēzes Svešvalodu
institūtā Maskavā tika veikts eksperiments,
p ā r b a u d o t s u ģ e s t o p ē di s k o metodi medicīniskos
aspektos. Krievu psihoterapeita psihohigiēniķa
J.Z.Velvovska v a d ī b ā pazīstamu padomju
psihologu, psihoterapeitu, psihiatru un pedagogu
grupa 1975. gadā veica pētījumu:
-vai iespējams s v e š v a l o d ā (sk.:
p ē c s u ģ e s t o p ē d ij a s nosacījumiem
vārdiņu un izteicienu viena
nemainot ikdienišķo darba ritmu;
-vai pastāv atšķirības svešvalodas a p g u v ē p i r m s
un pēc 40 gadu vecuma;
.cik izteikts un medicīniski n o s a k ā m s lr
dalībnieku nogurums pēc intensīvā valodas
apguves kursa;
-kā metode ietekmē neirotiķus un cilvēkus ar
nervu s i s t ē m a s funkcionāliem t r a u c ē j u m i e m .
Rezultāti bija v i s n o t a ļ pozitīvi:
-leksikas jomā cerības tika p ā r s p ē t a s :
iemācīts 2200 lidz 2300 leksikas vienību (lv);
-loti labus, bet ne tik "teicamus" r e z u l t ā t u s kā
jaunākie dalībnieki, guva ari dalībnieki pēc 45




m ē n e š a laikā,
tik a
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-n e v r e n a m no dalībniekiem nebija novērojamas
pārslodzes val mazinātu darba spēju pazīmes;
-uz neirotiskajiem pacientiem kursa iedarbības
sekas bija kā pēc veiksmīga psihoterapijas kursa.
Pazuda tādi tipiski neirotiskie simptomi kā
galvassāpes, aizvainojamība, depresīvs
noskaņojums.
Līdzīgi rezultāti tika novēroti arT BAĻEVSKA
1973. gada eksperimentā ar 157 pieaugušajiem un
jauniešiem. Neskatoties uz lielo mācību satura
apjomu s u ģ e s t o p ē d is k o nodarbību laikā, netika
konstatētas pārslodzes, bet gan samērā zems
asinsspiediens un sirdsdarbība, kuri tika mērīti
mācību laikā. Viszemākie šie mērījumu dati bija
pēc koncerta fāzes, un tādi tie vēl saglabājās pat
pēc nodarbībām.
Bieži s u ģ e s t o p ē d is k ā s nodarbības tika
praktizētas tādu pacientu ārstēšanā, kuriem bija
psihiskas problēmas (KOLAROVA u.c. 1975. g.).
1989. gadā šo pieredzi vēlreiz apstiprināja
LEVICKA pētījumi Polijā.
Laboratorijas eksperimentā 1975. gadā
GANOVSKIS (PSRS) analizējot ar 132
studentiem un 67 skolēniem veikto pētījumu
rezultātus, konstatēja, ka parastā svešvalodu
nodarbībā sliktāk tiek iegaumēti darbības vārdi un
īpašības vārdi nekā lietvārdi un a p s t ā k ļ a vārdi.
Mācoties vārdiņus suģestopēdiski, darbības vārdu
iegaumēšana uzlabojās par 19,50/0, bet īpašības
vārdu - par 51.3%. Pārējo vārdšķiru ie g a u m ē š a n ā
tik krasa uzlabošanās netika novērota. Skolēnu
ie g a u m ē š a n a s spēja bija ievērojami augstāka nekā
studentiem.
Atšķirībā no Lozanova pētījumiem, šeit tika
pārbaudīta tikai īslaicīgā atmiņa.
BAĻEVSKIS u.c. 1975. gadā veica š ā d u
pētījumu ar 1400 septiņpadsmitgadīgiem
skolēniem, pārbaudot tikai ī p a šī b a s vārdus.
Rezultāti ļ ā v a secināt, ka e k s p e r im e n t ā l a j a i
grupai ar mūziku, kurā bija 13-14 gadus veci
skolnieki, bija sliktāki rezultāti gan attiecībā uz
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īslaicīgo, gan ilgstošo atmiņu nekā kontrolgrupai.
Autori šādu iznākumu attiecināja uz pubertātes
problēmām, jo citās vecuma grupās s u ģ e s t o p ē d is k ā
kursa dalībniekiem bija labāki rezultāti.
Īslaicīgās atmiņas kāpinājums bija aptuveni 30%,
bet ilgstošās - 94%. Meitenēm sekmes bija labākas
nekā zēniem. L.Šiflers šos rezultātus novērtē
sekojoši:" Kaut arī rezultāti atšķirībā no
Lozanova, ir negatīvi, tie tiek a t s p o g u ļ o t i daudz
diferencētāk un pilnīgāk, vismaz attiecībā uz
s k a it ļ ie m , taču eksperimentā izmantotie 15
īpašības vārdi un attiecīgā svešvaloda tā a r i
netiek nosaukti."(32. lpp.)
Vēl PSRS Lozanova eksperimentus ar
f il o l o ģ ij a s studentiem Maskavas Pedagoģiskajā
Ļeņina institūtā atkārtojusi SMIRNOVA. No 1972.
-1975. gadam tika pasniegti 12 mēnešus ilgi
s u ģ e s t o p ē d is k i svešvalodu kursi.
Eksperimentālajām grupām dialogos bija
jāapgūst trīsreiz vairāk vārdiņu nekā
kontrolgrupām (franču valodā- 2530, a n g ļ u valodā
- 2550). Eksperimenta autori paši atzina, ka starp
abām grupām notikusi informācijas apmaiņa par
mācību norisi.
Visos eksperimentos tiek uzsvērta metodes
pozitīvā ietekme uz dalībnieku savstarpējām
attiecībām. Arī PUNČEVS savā 1973. gada
pētījumā līdzās atmiņas kāpinājumam pārbaudījis
interakciju intensitāti. Abas variables sasniedza
loti augstus rādītājus.
Gandrīz VISOS Austrumeiropā publicētajos
aprakstos tikpat kā netiek minēti negatīvi
rezultāti. Tikai vienā BASSINA u.c. 1973. gadā
veiktajā eksperimentā ar s u ģ e s t o p ē d is k u
svešvalodu apguvi tiek sasniegti līdzīgi rezultāti
kā Lozanovam vārdiņu iegaumēšanā (93%), bet
komunikācijas testu izvērtējums uzrāda daudz
gramatisku k ļ ū d u , Tādēļ tiek paaugstinātas
prasības gramatikas apguvei. Komunikācija gan
noritējusi loti dzīvi, kursa dalībnieki ne reizi nav
izrādījuši nogurumu un bijuši sajūsmā par metodi,
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tomēr izteiktas arī vēlmes pēc izmaiņām un
uzlabojumiem, pie kuriem septiņdesmitajos un
astoņdesmitajos gados arī tika intensīvi strādāts:
-Gramatikas sistematizēšana paskaidrojumu un
shēmu veidā;
-Nodarbību tekstu saīsināšana, nereducējot jauno
leksiku un gramatiku;




-Nodarbības papildināšana ar citiem patstāvīgā
darba paņēmieniem (MEĻŅIKS 1973.,
GEGECKORI 1975.-sk.:Baur 1990.,83.);
Lozanova sākotnējā kursa struktūra tiek
pastāvīgi mainīta. KITAJGORODSKAJAS un
MAJOROVAS Maskavā izveidotajā eksperimentā
tiek ievērotas iepriekšuzskaitītās prasības. Viņas,
atšķirībā no citiem Lozanova piekritējiem,
neievēro Lozanova stingri noteikto secību un
paņēmienus, kurus Lozanovs pats uzskatīja par
savu panākumu pamatu, bet gan kombinē savus
paņēmienus ar citiem, kuru orientācija ir vairāk
kognitīva. Kursu dalībniekiem tika iedotas
kasetes, kuru tekstus viņiem mājās vajadzēja
noklausīties vēlreiz. Lozanovs neko tamlīdzīgu
neieteica. Gramatikas apgūšanai tika izdalītas
paskaidrojošas un sistematizējošas shēmas un
pieprsīti nostiprinoši vingrinājumi (mājas darbi),
kuri veicinātu rakstītprasmi.1990. gadā iznāca
Kitajgorodskajas mācību grāmata "Deutsch-
Intensiv-Kommunikativ". Tajā ievērotas iepriekš
uzskaitītās prasības, taču dialogi bieži vien ir
diezgan samāksloti un vāciskās vides realizācija
vēl liek daudz ko vēlēties. Kamēr Lozanovs
p a ļ ā v ā s uz optimālu iegaumēšanu un reprodukciju,
suģestīvi sekmējot atmiņas p a p l a š in ā š a n u , NVS un
Baltijas valstīs notiek a t g r ie š a n ā s pie
klasiskajiem atkārtošanas veidiem, kam līdzās
novērojama tendence pasniegt "intensīvus"
svešvalodu kursus, apsolot daudzajiem
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interesentiem apgūt šo valodu mēneša laikā pēc
"ārzemēs plaši pazīstamām metodēm". Tā kā
Latvijā valodu pasniegšanas metodika īpaši nekad
nav tikusi popularizēta, reti kurš no mācīties
kārotājiem orientējas svešvalodu apguves
metodēs. Arī svešvalodu skolotāji par tām
informēti visai nepilnīgi, jo apkopojoša pārskata
par mūsdienu svešvalodu metodiku latviešu valodā
Latvijā praktiski nav.
Pirms neilga laika Krievijas TV demonstrēja
"svešvalodu s p e c iā l is t e s " Ilonas Davidovas
reklāmu viņas svešvalodu kurs am un mācību
l Id z e k ļ ie rn (mācību grāmatai un kasetēm.
Vairākas privātās izdevniecības piedāvā
dažādu autoru izstrādātos?, aizgūtos? kursus
"intensīvās X valodas apguvei" Preses izdevumi
pārpilni ar svešvalodu kursu piedāvājumu par
visdažādākajām cenām ar tikpat kā neiztrūkstošu
piebildi, ka "kursus vada profesionāli
pasniedzēji" (sk. "Diena", "Rīgas Balss",
"Neatkarīgā Rīta Avīze" u.c.). Pasniedzēji "no
ārzemēm" gan pārsvarā absolūti neorientējas
vietējās valodas specifikā un lidz ar to ir
apgrūtināta gramatikas apguve, kā ari nepietiekoši
vingrinātas latviešiem/krieviem specifiskās, grūti
izrunājamās skaņas to kombinācijās.
Pēc 45 eksprestelefonintervijām ar svešvalodu
kursu organizētājiem, varēja secināt, ka viens otrs
no pasniedzējiem kādreiz piedalījies k ā d ā
s u ģ e s t o p ē d ij a s , superlerninga, dabiskās apguves
(Natural aprouch) kursā un drosmīgi veido pats
savu metodi. Pasniedzēji ir dažādi, ari atsauksmes
par kursiem. Pirms kursu sākuma to v a d i b a parasti
konsekventi izvairās paskaidrot, pēc kādām
metodēm strādās pasniedzēji ("Mirte", "Sieviešu
tiesību in s t it ū t s ". "Iepazīšanās klubs "Randevū".
ari "Valodu Centrs" u.c.) Vienmēr tiek runāts
tikai par "kompetentiem speciālistiem".
"pasaulslavenām apmācības metodēm" utml ..




REĀLAJĀ STUDIJU PROCESĀ LATVIJĀ
3.1.VĀCU VALODAS MĀCīBU PROCESĀ PIELIETOTIE
SUĢESTOPĒDIJAS ELEMENTI- TEKSTU UN VOKĀBULU
TULKOŠANA UN ATKĀRTOŠANA ABĀS VALODĀS,
DRAUDZīGAS ATMOSFĒRAS RADīŠANA GRUPĀ
3.1.1.IZMANTOT ĀS TULKOŠANAS TEORIJAS
RAKSTUROJUMS
Lingvistika vairs nav vienīgais valodas apguves un tās
lietošanas izskaidrošanas modelis. 1974. gadā padomju
valodnieks un psihologs Ļeontjevs saka zīmīgus vārdus, kuri
sasaucas ar zinātnieku centieniem Rietumos:
"Ir jāmeklē jauns ce ļš, un to parāda psiholoģija ".
(Le ontjev, 1974, in:Hüllen/Jung 1979, 34). Ļeontjevs, tāpat
arī Vigotskis uzsver, ka saprašana un runa vienmēr izpaužas
kā individuāla un sociāla norise. Runas analīze vienmēr norit
di vēj ādā aspektā: ņemot vērā konkrēto situācij u, valodiskās
darbības motīvu, saturu un formu, no otras puses analizējot
lingvistiskās vienības - fonēmu, zilbi, vārdu, teikumu U.t.t.
Pauls Kusmauls šai sakarā runā par psiholingvistikas un
jaunrades izpētes lomu tulkošanas procesu izzināšanā. Viņa
referāta virsrak stā parādās divu zinātnisku disciplīnu
nosaukumi. 1992. gadā Vīnes tulku institūts (Wiener lnstitut
für Übersetzen und Dolmetschen) organizēja kongresu, kura
tērna bija "Tulkošanas procesa izpēte kā starptautiska
d isc ip lin a" (Tr an s lat io n Studies - an Interdiscipline).
Savā 1994. g. izdotajā pārskata darbā Ievads tulkošanas
teorij ās (Übersetzungstheorien. Eine Einführung) Radegundis
Štolce (Rade gundis Sto lze) raksturo tulkošanas 1ingv isti skos.
kogni tīvi psiholoģiskos, valodnieciski filozofi skos un
literatūrzinātniskos aspektus. Hansa Hēniga (Hans Hon ig )
1995.g. izdotajā grāmatā Konstruktivā tulkošana
(Konstruktives Übersetzen) ir ietverti gan psiholingvistikas,
gan kognitīvās psiholoģij as, gan smadzeņu fizi o loģij as
107
pētījumu rezultāti. Jubilejas rakstu krājumā ar zi m igo
virsrakstu Tulkošanas zznatne pārmaiņu laikā
(Übersetzungswissenschaft Im Umbruch) (sk. KuBmaul,
1996.a), kas tika izdots par godu Volframa Vilsa 70 gadu
jubilejai, līdzās citiem svarīgiem, lingvistiski orientētiem
referātiem atrodami arī referāti par kultūrantropoloģiju,
kompjūtertehnoloģiju, kognitīvo zinātni, socioloģiju un
komunikācijas teoriju. Interdisciplinitāte bieži tiek saukta par
modernu tendenci, taču no tās vairs nav iespējams izvairīties,
ja kaut vai aptuveni jāraksturo tulkošanas un/vai valodas
apguves process kopumā. Tā vairs nav tikai šķirklis, bet gan
realitāte. Runa ir ne tikai par valodas zīmēm, bet arī par šo
zīmju lietotājiem. Jebkurš no viņiem atrodas noteiktā situatīvi
kulturālā kontekstā, viņa darbība nav rutinēta, un to nevar
paredzēt līdz kaut kādai noteiktai pakāpei. Turklāt šie
lietotāji arī rod risinājumus dažādām problēmām un spēj dot
kaut ko jaunu.
P.Kusmauls ideju par interdisciplinitāti atspoguļo,
pamatoj oti es uz di vu zinātni sku disci plīnu piemēra un
tādējādi parāda, kādas atziņas šo disciplīnu kombinācija var
sniegt tulkošanas procesam (šīs atziņas arī izmantotas
eksperimenta analīzē). Kusmauls analizē jaunrades procesa
izpēti un kognitīvo lingvistiku, galvenokārt prototipu
semantiku, kas papildināta ar ainu un ietvara modeli (scenes-
and-fr ames) .
Viņš uzstāda vairākus jautājumus, kas svarīgi arī šī
darba anal īzē:
-Kādas radošā procesa izpētes atziņas varētu būt noderīgas
tulkošanas procesa izpratnei un optimalizēšanai?
- Kādām atzi ņām ir līdzība, un vai tās var pap il di nāt ar
kogni tīvās 1ingvi sti kas atziņām?
-Kādos gadījumos var novērot šo atziņu savstarpēju
mij iedarbību?
Radošās darbības procesa izzināšanā sev išķ i interesants
ir īpašais radošās domāšanas veids, kuru vairākkārt esmu
minējusi iepriekš (sk. nodaļu par mācīšanos) un kura rezultātā
rodas kreatīva (jaunrades) produkcija. Iesākumā jāraksturo,
ko ar šo īpašo domāšanas veidu nevar apzīmēt. Pirmkārt, runa
nav par tradicionālo, loģisko domāšanu, jo tradicionālās un
loģiskās domāšanas process pak ļaujas tādiem domāšanas
modeļiem kā, piemēram, siloģismam: Ja A = B un B = C, tad
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A C. Šāds modelis tiek izmantots matemātikas val
inteliģences līmeņa pārbaudes uzdevumu risināšanā. Tas
pieļauj tikai vienu pareizu atbildi un balstās uz priekšstatu, ka
starp kategorijām pastāv stingri noteiktas robežas. Tā ir
bināra domāšana jeb jā - nē modelis, kas der par pamatu
dažādām kompjūteru programmām. Jaunrades procesa pētītāji
to sauc par konverģento jeb vertikālo domāšanu Taču nebūt
nav tā, ka šis domāšanas veids radošo procesu nekādi
neietekmē. Tam ir sava noteikta vieta dažādās radošā procesa
fāzēs, piemēram, novērtējot jaunradītās produkcijas atbilstību.
Tomēr tā saucamā "radošā dzirkstelīte" šādā domāšanas
procesā parasti nerodas.
Konverģentā jeb vertikālā domāš ana ir jāpapildina ar
diverģento (+ laterālo) (sk. P. Kusmauls 1994., 1996.a), b))
domāšanu. Diverģentajai domāšanai nav raksturīgs neviens
kauzāli loģiskas domāšanas paraugs. Pastāv nevis viens, bet
gan vairāki iespējamie risinājumi. Kompjūteriem šāds
domāšanas veids ir par grūtu. Metaforiski izsakoties,
domātājs virzās laterāli jeb uz malām. Viņš atstāj iemītās
takas, lai atklātu jaunas (sk. P. Kusmauls 1996.a), b)).
Diverģenti laterālā domāšana tiek pielietota ne tikai
problēmas risinājumā, bet jau pašas problēmas izpratnē.
Laterāli domāj ošais pēkšņi ierauga lietas j aunā gai smā.
Laterālā domāšana nav "pa plauktiņiem sakārtota domāšana".
Tā neatzīst stingri noteiktas robežas starp kategorijām un ir
mainīga, tā var pāriet no vienas kategorijas citā, izmainīt
kategorijas kā tādas un radīt jaunus pakārtojumus. Brodbeks
(1995 .g., 36. 44.1pp.) ieviesa terminu "vērīgums",
apzīmējot ar to jau zināmu lietu ieraudzīšanu jaunā gaismā,
jaunā perspektīvā. Vērīgums ir cieši saistīts ar jēdzienu
"atvērtība" un ir pi lnīgs pretstats rutīnai. Brodbeks demonstrē
jaunas pe rsp ek t ivas atkl āšanu ar tā saucamo "mai nī go fi gūru"
palīdzību. Viena no šād ām figūrām ir, piemēram, kubs. Parasti
tas iegūst te 1p iskumu, ja skatās v irzienā no kre isās puses
priekšēj ās apakšmalas uz labās puses aizmugurēj 0 augšmal u
(SkatU 19. att.: Perspektīvu maiņ a. Figūras).
Taču, ja mēs kādu laiku vērīgi un ar nepieciešamo
vizuālo iztēli aplūkojam šo kubu, tad atklājas, ka telpiskumu
tas iegūst arī, skatoties virzienā no labās puses priekšējās
augšmalas uz krei sās puses aizmugurēj 0 apakšmal u (sal.
Brodbeck, 1995.g., 41.lpp.). Šis vienkāršais piemērs atklāj
109
1. variants 2. variants
19. att.:Perspektīvu malņa, Figl(jra,s
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dažus vispangus laterālās domāšanas fenomenus, kurus
Brodbeks tuvāk neapraksta. Šīs jaunās perspektīvas
ieraudzīšana dažiem cilvēkiem bieži vien sagādā lielas
grūtības. Arī tad, kad figūra tiek ieraudzīta jaunā perspektīvā
(skatīt 20. attēlu: Perspektīvu maiņ a. Tēli ), to ir grūti
saglabāt ilgāk par pāris sekundēm, bet, reiz "atklāta", jaunā
perspektīve mainās ar iepriekšējo. Krievu zinātnieki šo
fenomen u psiholoģij ā attiecina uz uztveres spēj ām, anal izēj ot
fonu un priekšplānu (piem., Kruteckis 1986.,104 - 106). Tas ir
viens no fenomeniem, kuru var novērot arī nevizuālajās
s fē r ā s. K u sm au 1s (1996 b) 3 ) ap gal v 0, ka tas not iek t ā d ēL ka
cilvēks tik loti pieķēries pierastajiem priekšstatiem par
lietām, ka viņam ir loti grūti izmantot jaunu perspektīvu.
Pagaidām vēl nepastāv vienots viedoklis, kā šo parādību
izskaidrot: "Pat tad, ja esam to (šo jauno perspektīvu, 1.V.)
atklājuši, mēs atkal atgriežamies pie vecās. Citiem vārdiem,
rutīnai pār mums ir tik liela vara, ka pat tad, ja mums ir
izdevies no tās izrauties, jaunā domāšana ir apdraudēta, jo
vecā turpina pretendēt uz savām varas pozīcijām - pat pret
mūsu gribu. Šo fenomenu var novērot arī tulkojumu sfērā.
Mums ir zināmas radošo risinājumu metodes, kad atraujamies
no burtiskā teksta un mēģinām apzināti iztēloties tā jēgu,
tādējādi izveidojot atsevišķu teksta daļu parafrāzi. Taču bieži
vien radošo risinājumu meklējumu ceļi , lai gan mēs tos
pazīstam un dažviet jau esam sākuši izmantot, tiek aizstāti ar
rutinētiem, burtiskiem tulkojumiem." Iepriekš jau minēju
teksta apzinātu iztēlošanos kā izejas punktu radošai
tulkošanai. (Sk atīt 20.att:. Perspektīvu maiņa, Tēli)
Kusmauls demonstrē, ka starp kognitīvās lingvistikas un
radošās domāšanas modeļiem pastāv zināma kopsakarība un
līdzība, kas mums ļauj labāk atšķirt rezultatīvus tulkošanas
procesus no ne tik rezultatīviem. Viena no prototipu
semantikas -svarīgākajām atziņām ir tā, ka cilveka
kategoriālo domāšanu raksturo centralitāte, un ārpus
noteiktā centra š is domāšanas robežas ir izpl ūduš a s . Kā
standarta piemērs šeit minama Eleanoras Rošas kategorija
<putns>( 1973 .g.). Mūsu priekšstatu centrā kā šīs kategorijas
prototipisks pārstāvis atrodas zvirbulis, turpretī strauss un
pingvīns ieņem vietu kategorijas malā kā drīzāk netipiski tās
pārstāv j i. Prototipu semantika atšķiras no strukturālās
semantikas (Rietumos jau sen strukturālisms tā sākotnējā
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traktēj umā tiek atzīts par nepilnīgu, bet Latvij ā, pateicoties
padomju laiku uzspiestajai vienai un "pareizajai" zinātnei,
liela dala skolotāju un pasniedzēju atzīst (un pazīst) tikai to).
Strukturālajai pazīmju semantikai loti raksturīgi binārie
priekšstati. Pazīmes, atkarībā no tā, vai tās noteiktajam
objektam piemīt vai ne, tiek atzīmētas ar plusa vai mīnusa
zīmi. Kādam dzīvniekam ir spārni vai arī to nav. Pirmajā
gadījumā tas ir putns, otrajā - nav. Strukturālās pazīmju
semantikas pamatā ir domāšana kvalitātes kategorijā.
Prototipu semantikas pamatā turpretī ir domāšana kvantitātes
kategorijā. Vienmēr tiek salīdzinātas pazīmes, kas piemīt
lielākā vai mazākā mērā, piemēram, zvirbulis ir vairāk putns
nekā strauss, un pingvīns ir mazāk putns nekā ērglis.
Kvantitatīvajai nosacītībai var izsekot līdz pat atsevišķu
pazīmju līmenim. Putnam piemīt pazīme "ar spārniem", un
strukturālajā semantikā š ī pazīme droši vien tiktu atzīmēta ar
plusa zīmi, piemēram, <+ lidotspējīgs>. Prototipu semantikas
pārstāvis šajā gadījumā jautātu: Ko tad galu galā nozīmē
"lidotspējīgs"? Vista ir lidotspējīga, taču parasti, tā nevis
lido, bet gan kladzinādama skraida apkārt. Ja tā lido, tad tā
nelido tāl u. Turpretī vanags tikpat kā neskraida, bet 1ido tāl u
un ātri. Acīmredzot, arī pazīme <lidotspējīgs> ir j āraksturo
kvantitatīvi (sk. Kusmauls, 1994.g. ). Atgriežoties pie
iepriekšminētās radošās laterālās domāšanas, kurai nepiemīt
spriedums "pareizi" vai "nepareizi", kurai nav bināru
struktūru un robežu un kura rada jaunus pakārtojumus.,
varēsim, piemēram, pingvīnu pieskai tīt kategorij ai "putns",
taču tas būs tik tālu no šīs kategorijas centra, ka mūsu
priekšstatos tas gandrīz jau ierindojies kategorijā
"ūdensdzīvnieks". Atsauc oties uz jau raksturoto perspektīvas
izmaiņu, varētu teikt, ka kategorija "putns" pāriet kategorijā
"ūdensdzīvnieks". ..Savos priekšstatos mēs il kā
pārvietojamies virzienā uz kategoriju malām, un no s im
malām notiek lēciens citā kategorijā. Tātad later ālās
domāšanas un pr o tot ip u semantikas pamatā ir viena un tā
pati domāšanas kategorija - kvantitāte. "(Ku srn au ls 1994,
277)
Žoržs Lakofs (George Lakoff), attīstot tālāk prototipu
teoriju un ieviešot tā saucamo prototipu scenāriju, attēlo, kā
mes savā valodiskajā domāšanā saistām kategorijas. Diemžēl
prototipu semantikā anal i zētie piemēri aprobežoj as ti kai ar
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tādiem konkrētiem jēdzieniem kā putns, tase, vecp uis is , jo šo
vārdu nozīmes ir salīdzinoši vienkārši aprakstāmas. Lakofs
turpretī pielieto šo modeli arī abstraktu jēdzienu analīzē (sk.
KuI3maul 1996 b) 4.). Savā pētījumā par vārdiem anger
(dusmas, saīgums), lust (kaisle, iekāre) un rape (izvarošana,
nolaupīšana) viņš attēlo, kā mēs savā valodiskajā domāšanā
savienoj am kategorij as. Scenārij a j ēdziens rada iespēj u
kompleksi aprakstīt priekšstatus, kuri sastāv no dažādiem
elementiem. Atšķirib ā no strukturālās semantikas, s t e
elementi nav loģiski nepieciešami nosacījumi dotajai
kategorijai, tie izriet no populāriem priekšstatiem (folk
theories) par attiecīgajiem jēdzieniem, kā tie tiek atspoguļoti
leksikalizētās metaforās un parunās.
Kusmauls saskata saistību ar tulkošanu (tā ir arī viena
no šīs disertācijas pamatnostādnēm), pirmkārt, faktā, ka
izpratnes fāzē mēs iztēloj amies šād us "scenārij us" un
izmantojam tos k ā izejas punktu mūsu versijai valodā, uz kuru
tulkojam. Tas ir kaut kas jauns pretstatā vēl joprojām
populārajai pieejai, kura balstās uz Naida (Nida) un viņa
sekotāju, kā piem., Larsona (Larson) izstrādātās strukturālās
semantikas "bundels-of-features" metodes slēdzieniem.
Salīdzinot ar F ilmoru (F illmore), jauna atziņa ir tā, ka
scenāriju veido metaforiski komponenti. Atbilstoši Lakofa
interesantajam novērojumam sakarā ar radošās darbības
procesu, kategorijas tiek sasaistītas ķēžveidīgi (chaining).
Lakofa anger, lust, rape piemērā (bez konteksta to var
iztulkot tikai vispārīgi, kā vienu no variantiem, piem.
:" saīgums", "baudkāre" un "izvarošana") ķēde tiek izvei dota
no scenārija centrālajiem elementiem. Lakofa piemērā tā
izveidojas ar metaforisku priekšstatu palīdzību. Viens no
anger prototi p iskaj iem sc enārij iem, piemēram, ir prie kšstats
anger is fire (liesma. dedzība).Tieši tas pats scenārija
elements atrodams arī lus l analīzē: Lus t is heat (karsts, kv el s).
Lakofa slēdziens ir sekojošs: Cilvēka domāšanā abas
kategorijas, anger un lust, tiek saistītas ar metaforisku
priekšstatu palīdzību. Zīrn igi Lakofa piemērā ir tas, ka divos
nākamaj os 1us l elernen 10S, kuri sakņoj as rnetafori skos
priekšstatos, proti, lust is war un lust is a physica/ force
(Lakoff, 1987.g., 411.Ipp.), viņš atkal atrod rape. Tas jauj
viņam nonākt pie satraucošas hipotēzes, ka kopsakarība starp
varu un seksu Amerikā varētu būt motivēta valodiskajos
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priekšstatos.
Sakarā ar radošās darbības procesu būtisks šķiet
novērojums, ka iespēja šķērsot kategoriju nospraustās robežas
mūsu domāšanā ir kaut kas pilnīgi normāls un ka ar ķēdes
palīdzību varam pāriet no vienas kategorijas citā.
Kā varēj ām pārliecināties, laterālaj ai jeb di verģentaj ai
domāšanai raksturīgs tieši tas, ka tā šķērso robežas starp
kategorijām. Līdz ar to ir iespējama kategoriju sasaistīšanās.
Lakofa piemērā mentālā sasaiste starp kategorij ām lus t un
rape atstāj drīzāk destruktīvu nevis radošu iespaidu, taču
konstitutīvs šķiet domāšanas paraugs kā tāds radošās darbības
procesā.
Transpozīcija jeb leksikālās izteiksmes maina, risinot
tulkošanas problēmas, nav nekas jauns. Taču tikpat kā nekas
nav zināms par to, kādā veidā šī maiņa katrā atsevišķā
gadīj umā notiek, 1.i., kādi procesi taj ā iesaistīti. Iespēj ams, ka
te īpašu lomu spēlē no pirmā acu uzmetiena it kā tik atšķirīgo,
bet tomēr semantiski saistīto kategoriju maiņa no atskaites
(Ausgangssprache) valodas uz mērķvalodu. Kusmauls uzskaita
virkni tulkošanas procesam nozīmīgu jautājumu:
.Kāda veida ķēdes tās ir? .Vai tās veidojas ar metaforisku
priekšstatu palīdzību, pēc Lakofa atzinumiem, sevišķa nozīme
ir ainām un scenārijiem, kā to apraksta Filmors (1977.) • Vai
saslēgšanās notiek virzienā no ainas (scēnas) centra jeb no tās
robežām? • Vai šai procesā ir novērojama laterālā domāšana?
• Kādas ir attiecības starp laterālo domāšanu, scēniskaj iem
priekšstatiem un Lakofa saķēdēšanās jēdzienu? .Cik tālu
drīkst sniegties ķēde, lai tulkojums nezaudētu savu saistību ar
or iģināl u?
Kusmauls (1996 b )) demonstrē, ka iespējams nedaudz
pietuvoties atbildēm uz visiem šiem jautājumiem. Lai
uzskatāmāk attēlotu, kā tiek veikta tulkošanas analīze. v iņ š
sniedz sk a ļā s domāšanas (SD) protokola transkripciju.
Konkrēts scenārijs
Divi eksperimenta dalibnieki tulko sekojošu fragmentu no 1994.
gada Newsweek raksta par ekonomisko progresu Vācijas jaunajās
federālajās zemēs:
"Enormous supermarkets, furniture stores and shopping emporiums dot
the east German landscape, and giant cranes stand tall against the
ky"s .
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Viņi diskutē par vārdiem "dot east German landscape" un megzna
iztēloties šo scēnu:
A: Jā, "dot", kā to varētu tā skaisti ..., jo tos tagad tur tā vienkārši
iebūvēja.
B: Jāā ...
A: Lai to kaut kā tā varētu saprast ...
B: ...izbērti ... kaut kā ...
A: Ir sadaliti visa austrumu daļājeb izbārstiti, vai kā? .. tātad. ..
B: ... ir visa Austrumvācijā ...
A: Bet tad tu to nevari pie izbārstīti - tas man liekas pavisam labi .
B: Jā, bet, ja tie ir izbārstiti, tad tas izklausās kaut kā nekārtigi kaut
kā...
A: Ka to arī nemaz nav daudz, kaut kā tamlidzīgi, vai ne?
B: ...mmm, tu doma?
(4 sekunžu pārtraukums)
A: Kas rakstits pie "dot"? Vai... tev vārdnīcā ...
B: Pagaidi ... es to zinu tikai ... kā... "dot": "punkts ",jeb ari-?
A: Jā ....
(šķirsta vārdnicu, 8 sekunžu pārtraukums)
B: "dot" ... ''punkts ", "uzlikt punktu" .... ē stulbi ... hē? Nozimē ... "to dot
one 's Is andcross one 's" Ts... hm?
A: (smejas): Es domāju, ka tas te nederēs ...
B: Izbārstīti. Ē... (5 sekunžu pārtraukums) puķēm nosēta pļava ...
A: Izbārstīti pa visu Austrumvāciju ...
B: Jā, ņem un uzraksti ...
A: (5 sekunžu pārtraukums) Tas izklausās pavisam muļķigi ....
B: Nosēti!! Te rakstīts "dotted with flowers "... nosēti, tas ir kaut ka tā ... ,
jā tas ir....
A: (entuziastiski) Jā!
B: ... izbārstīti. tas izklausās pēc kaut kā atsevišķa, nosēti ....
A: Tad mums jāraksta: Visa Austrumvācija.: apsēta milzu
supermārketiem, mēbe{u salonicm un veikaliem.
B: Apsēta! (smejas)
A: Nosēta!
B: (nepārliecinosi) Es nezinu, man. .. es zinu, vispār varētu kaut ko tādu
kā pretī dīgst vai tā visā Vācijā dīgst ...
A: ... kā sēnes pēc lietus ...
B: (sajūsmināts): O!
A: (lepni): izklausās taču labi, ne?
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Šo Kusmauls atzīst par izdevušos tulkošanas procesa
piemēru, kur sākotnēj i novēroj ama eksperimenta dalībnieku
kritiskā attieksme pret pirmo tulkojumu izb ārstit , bez kura
radošie procesi vispār nebūtu aizsākušies. Pēc noslēdzošas
pārbaudes vārdnīcā, kura vēl nenoved pie risinājuma, pēc 5
sekunžu pārtraukuma tiek izteikts priekšstats "puķēm nosēts
lauks", kurš pēc dažiem sajūsmas pilniem komentāriem un
brīvā atmosfērā (smiekl i!) noved pie rezul tāta aug kā sēnes
pēc lietus. Kā tas radies? Sākotnēj i parādās dabas aina ar
puķu pļavu. Scenārija centrālais elements ir priekšstats par
kaut ko bagātīgu. Šis elements tiek pārnests uz citu dabas
ainu, kurā no zemes dīgst sēnes. Tieši to Lakofs apzīrnētu ar
chaining (s aķēdēš anos), Pielietojot radošās darbības procesa
izpētes jēdzienus, te varam runāt par diverģento dornāšanu.
Konverģentajā domāšanā labākajā gadījumā būtu bijis
iespējams pārvietoties tikai vārda dot nozīmes ietvaros. Nosēt
ir viena no ši vārda nozīmēm. Taču, lai nonāktu no angliskā
dot uz aug kā sēnes p ēc lietus, nepieciešams nonākt citā
semantiskajā kategorijā, veikt lēcienu citā kategorijā (no
nosēt uz augt) t.n., ir jādomā diverģenti, radoši.
"Varētu apgalvot, ka arī nosēts jau būtu bijusi laba
metafora. Taču atšķirība starp abām metaforām pastāv arī tajā,
ka pirmā metafora apraksta stāvokli, bet otrā - procesu. Tādē]
pēdēj ā ir sevi šķi labi piemērota koptekstam, kurā aprakstīta
j aunā Austrumvācij as attīstība - kā cel tniecības sim bol s te
ienāk prātā ceļamkrāni. Bez tam interesanti atzīrnēt, ka
eksperimenta dalībnieks B bija acīmredzami neapmierināts ar
risinājumu nosēts. Iespējams. ka jaunrades procesā noteicošā
ir ciešā saikne starp produkciju un evolūciju. " (Kusrnauls,
turpat)
Šādi skatīts, piemērs parāda, ka diverģentā domāšana ir
saistīta ar pāreju no vienas ainas uz citu, un to, ie spēj ams,
stimulē kādas ainas nozīmīgākie elementi. Laterālā domāšana
šeit atklājas kā starpkategoriju lēciens ar dažādu ainu
būtiskāko elementu kopīgu sasaistīšanas palīdzību.
Radošo pārejas momentu no vienas ainas uz citu
eksperimenta dalībnieki nav dokumentējuši verbāli.
Domāšanas process izsecināts no iepriekš un pēc tam
verbalizētā tulkošanas procesa. Tomēr šis sk aļ ās dornāšanas
protokols atspogujo starpposmus un to novērtējurnu, un tas ir
"daudz plašāks materiāls novērojumiem, nekā to sniegušas
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līdzšinējās metodes" (Kusmauls 1996., 8.). Arī
eksperimentālās grupas studenti savos fragmentu tulkojumos
apliecināja tulkojuma rašanos uy asociaciju pamata.
(Analizētos tulkojumu fragmentus sk. pielikumā.)
Atbilstoši (post)padomju un krievu valodnieku
runas norises teorijām katra runas darbība sākas ar
iekšēju, pirmsvalodisku darbību, no kuras izriet ārējā
valodiskā darbība. Valodiskā iekšējā procesa
pārvēršanos ārējā Ļeontjevs (1971.,152) attēlo kā garīgu
4 pakāpēs iedalāmu programmu:
• runas darbības motīva izveidošanās,
• iekšēja semantiski, sintaktiski un leksiski vēl
nekonkrēta topošā izteikuma plānošana;
• plānota iekšēja orientēšanās uz realizējamās
valodiskās darbības semantisko, sintaktisko un
leksisko struktūru.
• eksplicētais formulējums
Vadoties pēc š ī s teorijas, svešvalodu apguve
skolēna apziņā pēc pirmās saskarsmes nenoris vis,
pārejot no ieraduma uz kognīciju, bet gan otrādi.
Pretstatā sintaktiski sakārtotajai ārējai valodiskajai
darbībai, iekšējā valodiskā darbība ir semantiski
kompakta, gramatiski saīsināta, sākotnēji vārdu nozīmes
tajā ir vēl izplūdušas, neskaidras. Te velkamas paralēles
ar fuzzy log i c un scenes and frames tulkošanas zinātnes
sapratnes teorijām. Šai sakarā, atgriežoties pie
svešvalodu apguves ana1īzes, jāpievērš uzmanība tam,
ka, saskaroties ar grūtībām, svešvalodas apstrāde bieži
vien notiek it kā interna tulkojuma veidā (sk. Ko n ig s
1995,41. u.c. un Henrici 1994.).
Tulkošanas loma svešvalodu apguvē vēl nav
pietiekami analizēta un izvērtēta, tādēļ š ī izlases d a r b a
atziņas būtu jāintegrē un jāpārbauda vēl cita veida
eksperimentos.
Kopš svešvalodu m ā c ī š a n ā s pirmsākumiem
tulkošana svešvalodu nodarbībās tiek izmantota arī
sapratnes kontrolei. Tāpat bieži vien valodas apguvi
paātrina gramatikas skaidrojums dzimtajā valodā.
Buckamms (sk. turpat tālāk kā arī Butzkamm 1980; 1989)
šai sakarā dod apzīmējumu "skaidrojošā vienvalodība"
("aufgekUirte Einsprachigkeit") un uzsver, ka
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runāšanu/tulkošanu dzimtajā valodā svešvalodu
nodarbībās var apzināti izmantot kognīcijas uzlabošanai.
Viss jaunais esot sen aizmirsts vecais. Ne jau velti
gramatikas-tulkošanas metode bija un vē1 joprojām tiek
veiksmīgi lietota. Tālākajā svešvalodu apguves metožu
attīstībā tā iesaistīta arī alternatīvajās metodēs piem.,
s u ģ es top ē d ij ā ( un t ā sat v asi n ājum 0 s , pie m ., p sih op ē d ij ā
(sk. Baur 1990), kā arī Co mm un i ty Language Learning),
kuru daudzi autori atzinuši par vienu no
visefektīgākajām. Tā tiek apzīmēta par «mācīšanās un
mācīšanas vispusīgu koncepciju, kas varētu šos procesus
ievirzīt jaunā gultnē.... Suģestopēdija balstās uz
atšķirībām abu smadzeņu pusložu darbībā (hemisfēru
teorija). Vispusīgā pieeja liek mācību procesā vienlaikus
rosināt abas smadzeņu puslodes, lai mācoties pilnībā
tiktu izmantotas to atšķirīgās d a r bī b a s priekšrocības un
tiktu sasniegta pēc iespējas augstāka iegaumēšanas
pakāpe (ilglaicīgajā atmiņā) (I.Dietrich (1990,99)).
Šiflers (1990) izsaka p ie ņ ē m urn u , ka
suģestopēdiskajās svešvalodu nodarbībās tekstu,
izteicienu tulkošana dzimtaj ā valodā aktīvās
konc ertfāzes la ikā visp irmāmkārtām ir palī dzība mācībās
vājākiem skolēniem.
Tieši suģestopēdija piedāvā ie s p ēju izmantot un
novērtēt tulkošanu visā tās daudzveidībā. Tajā tiek
izmantoti ne tikai mutiskās tulkošanas procesi, kā
piemēram vārdiņu sarakstu nolasīšana abās valodās, bet
jaunās mācību vielas pasniegšanā līdzās valodiski
nodotajām informācijām liela nozīme lr arT
dramatiskajam sniegumam (dialogiem, intonācijai,
ritmam ... ) un imaginācijai (iztēlošanās spējai).
Svešvaloda tiek uztverta vispusīgi. Suģestopēdija ir
mācīšanās divos vai v a i r ā k o s līmeņos vienlaikus.
Apgūstot l it e r ā r o s tekstus abās valodās, izteiksmīgā
lasījumā, studentiem tiek radītas optimālas iespējas
sagaidāmās "ainas" abās valodās salīdzināt ar to
"ietvariem". Tā kā tulkojumi tiek lasīti abās valodās
vairākkārt, šie radošie izpratnes un analīzes procesi var
zināmā mērā risināties paša studenta neapzināti.
Atkārtotā tulkošana abās v a l o d ā s rada valodas prasmes
veicinošus ap s t ā k ļ u s gan dzimtajai, gan svešvalodai.
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Tulkošanas didaktikas mērķis ir rast ieskatus par
tulkošanu un izmantot tos tās apguvē. (sk. Kē n ig s 1995,
41). Pagaidām vēl nav vienota uzskata par to, ka
(vairāku iemeslu dēļ, kuri raksturoti arī šajā darbā)
tulkošanai vajadzētu kļūt par ikdienišku svešvalodu
apguves mērķi.
Svešvalodu apguve nav iedomājama bez pastāvīga
vārdu krājuma paplašināšanas. Lozanova s uģ e s to p ē d ija
pretendē uz lī dera vietu tā ap gu v ē • Citos eksperime ntos
gan zinātniekiem nekad nav izdevies vārdu krājumu
paplašināt tik loti kā Lozanovam. Kēnigs attiecībā uz
vārdu krājumu izsakās īsi un konkrēti (turpat): "Jo
plašāku vārdu krājumu students/skolēns aktīvi (vai
vismaz pasīvi) pārvalda, jo mazāk problēmu viņam
radīsies mācību nodarbībās un jo vieglāk būs tulkot.
Mācību procesam tas nozīmētu, ka s k o l ē n ie rn ir jāapgūst
pēc iespējas plašāks vārdu krājums, kas tad arī nosaka
turpmākos panākumus. "
Hīholds (1984.,223.), balstoties uz iepriekš
analizētajiem apsvērumiem par m a c is a n o s vārdiņu
apguvei svešvalodā iesaka lietot sekojošo "Zelta likumu"
(Skatīt 21.att.: J. H'īh ol da "Zelta likums" vokābulu
apguves veicināšanai)
Protams, vienmēr jāaspektē arī iepriekš (sk. 2. nod.)
minētās mācīšanās individuālās īpatnības. T'o rn ē r
ikvienam būs skaidrs, ka, lai pareizi izteiktos
svešvalodā, tomēr vēl nepietiek ar vārdiņu skaitlisku
mehānisku iegaumēšanu vien. Kēnigs (1995, 45) iedala
vārdu krājuma mentālo apstrādi trīs aspektos:
I.Kā mentāli tiek radīta nozīme?
2.Kā tiek iegaumētas leksikas vienības?
3.Kā leksikas vienības tiek izsauktas no atmiņas?
Iepriekš dotais mācību, svešvalodu apguves un
tulkošanas procesu raksturojums ļauj saskatīt saskares
punktus un izdarīt secinājumus, ka n o z im i mēs r a d ām
vir z ī b ā no v i sp ā r ig ā uz atsevišķo, konkrēto, t.n., ka
k ād a m v ār d a m p i eš ķ ir ta i s sākotnējais semantiskais
saturs ir loti plašs. Tikai apgūstot un veidojot n āk o s os
jēdzienus, sākotnēji pieņemtais jēdziens kļ us t arvien
konkrētāks, tā p la š ā n o z im e sašaurinās un p am az ām t ā s
vietā iestājas konkrētā n oz im e, Tātad n oz im e tiek apgūta
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Darba laiks = mācīšanās laiks + pārtraukumi + apstrādes laiks zemapziņā
neapzināti apzināti







r produkcija (piem., idiomas) 5 min.
pāris iemācītu 15 min.









37 min. apm 90 - 100%
panākurni atkarībā no
mācTšanās tipa
21. att.: J. H1īholda "Zel t a likums" v o k ā b u lu apguves ve ic rn ā š a n a i
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p a k āp en is ki, Kēnigs vairāk pārstāv kontrastīvo hipotēzi
(sk. iepriekš "Valodas apguve"); šai darbā balstos uz
starpvalodu hipotēzi, tomēr tam nav izšķirošas nozīmes
nākošo divu aspektu raksturojumā. Psiholingvistikā
pierādīts, ka ne katram vārdam tiek veltīta vienāda
mentāla vērība. Sevišķi nozīmīgi visos šajos procesos ir
tas, ka cilvēkam piemīt spēja atklāt un izprast arī vārdos
nepateikto, tā it tā saucamā inferēšana (inferieren), t.n.,
ka, domās veidojot kādu priekšstatu par kādu situāciju
vai tekstu, tiek r adit s nozīmes karkass. (salīdzināt
arpsiholingvistisko tulkošanas teoriju raksturojumu).
Piemēram, ja dzirdam vai izlasām teikumu, ka "Pa ielu
gāja divi cilvēki. Sieviete bija ārste". Lielākā dala
klausītāju/lasītāju tūlīt automātiski pieņems (inferēs), ka
otrs līdzgājējs ir vīrietis, kaut gan tas netiek pateikts, un
otra persona varētu būt arī bērns.
Cilvēks vārdus un to nozīmes saista s ar c ž ģ īt ā
semantiskā tīklā:
• pēc to d a ļ ēj a s valodiskas saistības (kā piem,
izteicienos);
• pēc to saistības ar kultūrvidi (piem.,
• pēc individuālas determinācijas,
asociāciju izpēte.
Jo ciešākas un daudzpusīgākas ir
starp kādu noteiktu jēdzienu un kādu
stabilāk šie jēdzieni un to nozīme tiek
vieglāk tos izsaukt no atmiņas.
Svešvalodu apguvē vārdiņi jāiemācās ne tikai
kvantitatīvi, bet gan jāizveido pēc iespējas daudz d a ž ā du
asociatīvo sasaistes elementu. Atkārtoti apstiprinās ideja
par tēlaino (attēli kā savienotājelements starp valodu un
tēlu) atbalstu vārdiņu apguvē.
Kopumā vēlreiz uzsverams, ka mentālā vārdu
krājuma apstrāde no vienas puses uzrāda rindu vispārīgu
pazīmju, bet no otras puses - šīs norises ir individuālas.
Turklāt viss i ep r i e k sm i n ēt a is ļ a u] iz d a r it
s ec i n āj um u, ka tieši tulkošana sniedz lielu ie g ul dij um u
analizētajos h o l i s t i s k ajo s m āc ib u procesos un VI (LA







3.1.2.NODARBīBU UN TAJĀS IZMANTOTO TEKSTU ANALīZE
1993.- 1994. g. tika iesākts praktiskais pētīj ums ar LU
Svešvalodu fakultātes studentiem, praktizējot
eksperimentālajā grupā tādu suģestopēdijas metodes
paņēmienu kā 1) vārdiņu un tekstu tulkošanu abās valodās, 2)
teksta "spēlēšanu" nelielos uzvedumos, 2) radot grupā
biedrisku atmosfēru, savstarpēj i vienam otru uzrunāj ot uz
"Tu", tādējādi, mēģinot pārvarēt bailes, nedrošības sajūtu
pasniedzēja priekšā, kas pastiprina valodas bailes.
Izlases studijā (Fallstudie) 12 kontrolpersonas 1
semestri mācījās vācu valodu kā svešvalodu (DaF-
Deutsch als Fremdsprache) pēc tr ad ic io n āl ārn , vairāk
kognitīvi orientētām metodēm (Sk attt 22.att.: Pētījuma
situācijas raksturojums)
Eksperimentālajā grupā studenti tās pašas tēmas un
vārdu krājumu apguva ar literāru tulkojumu palīdzību
un, izmantojot, iepriekšminētos paņēmienus.
Abas grupas veidoja LU Svešvalodu fakultātes
Vakara n o d a ļ a s abu dzimumu (ar izteiktu s ie v ie š u
pārsvaru) 2. kursa studenti vecumā no 18 līdz 26 gadiem.
Studentu nacionālais sastāvs abās grupās bija dažāds -
tajās bija gan latviski gan krieviski runājoši studenti.
Krievvalodīgo studentu (8) izteikti v a ir āk bija
kontrolgrupā. Šaj ā ga d īj um ā tas tomer n el ie c in a par
grupu n e p ie m ēro tī b u salīdlzināšanai un analīzei, jo
pētījuma uzdevums nebija noteikt kādas noteiktas
ta u t ī ba s s pec i fi sk ā s paz ī mes valod u a iPg u v ē . L ī dz šin ēj ā
LV Svešvalodu fakultātes pieredze neliecina, ka
krievvalodīgo studentu sekmes īpaši atšķirtos no latviski
runājošo studentu sekmēm. Tā d ē ļ šai gadījumā iespējams
uz sk a t īt , ka grupas ir homogēnas un k ā tad as
p a k ļ a uj am a s salīdzinošai analīzei.
Abās grupās atziņas un priekšlikumi par valodas
apguvi bija diezgan lTdzīgi (aptaujas anketas sk.
p ie l ik u m ā ). Gramatikas nozīmībai valodas apguvē
piekrita visi studenti. Pastāvēja vienošanās par tematiku
un leksiku.
Lai pārbaudītu un a n a l iz ē tu pētījuma
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suģestopēdiskā nodarbībā studentiem abās valodās tika
lasīti priekšā fragmenti no Ē.M.Remarka un R. Ezeras
dar bi em . St u den t i , mai not ies 1as īj apr iek š ā p ā r ēj ie ill ,
l a s ī š a n a notika ari kori. Sarežģītākie un s v ar ig āk i e
vokābuli, teikumi un ideomātiskie izteicieni tika
atkārtoti, t āt ad r a d it a l abv ēl ī g a s it u āc ija p o z it iv u
au t o m ā t i sm u izveidei valodas apguvē, kas savukārt
sekmē svešvalodu sp ej as , kompetenci un valodas
izpratni. Šie j ē dz i e n! viens otru papildina un atrodas
m iji e d ar b ib ā. Sev iš ķ a uz m anib a tika veltīta
"p a r e iz aj am " fragmentam no o r i ģ i n āl t e k s t a,
Pasniedzējas uzdevums bija p i ev ēr s t studentu uz m a n ib u
nepareizi vai vāj i iz t ulkot ām v iet ām, tādējādi laikus
novēršot tulkošanas i es p ēj am ās ne g at iv ās (sk. iepriekš
pēc Kēniga c it ēt o uzskaitījumu) izpausmes uz
svešvalodas apguvi un rosinot p o z it iv o a s o c i at iv o s a ik ņ u
veidošanos un radošo d o m āš an u.
Izvēlētā "ainu un ietvaru" teorija bija s e v iš ķ i
piemērota tekstu salīdzinošai analīzei ari t ā d ē ļ , ka
studenti vēl nebija apguvuši tulkošanas teoriju kursu un
tādējādi viņu attieksme pret nodarbībās izmantotajiem
tekstiem bija loti tieša, bez kādas vairāk vai mazāk
apzinātas teorijas ietekmes uz teksta mentālu apstrādi.
Tulkošana tika izmantota kā metodisks princips un
vienlaikus uzskatīta par v i e n u no valodas apguves
pamatiemaņām.
Kopīgi tika pārrunātas izjūtas, priekšstati, kādi
rodas pēc o r i ģ in ā l t e k s t a l as ī š a n a s , Pēc tam tie tika
sa1īdzināti ar tulkojumu. Tātad tika s a li d z i n āt a s
att i ec ig ās "ainas" un "ietvari ". Šādam s al id z in āj u m am
vajadzēja r o s in āt studentu t ēl a ino (radošo, diverģento)
domāšanu, kas s u m m ējo t i e s ar a t k ār toju m i em, vienlaikus
veidotu arī a u t o m a t ism us verbālajās spējās: v e i c i n āt u
studentu kl a us it i e sp r a s m i, r u n āt p r a s m i , l a s i tp r a s m i,
r a k s t it p r a s m i, t u l k o tp r a s m i, vienlaikus veicinot a r i
valodas izpratni ( Vl) un svešvalodas sp ej a s .
Eksperimenta rezultātu a n a l iz e lo ar i ap s t ip r in ā]a,
Studentu svešvalodas spēju attīstība tika vērtēta pēc
izstrādātajiem mācību efektivitātes kritērijiem.
Aptuveni pēc pusotra mēneša (ar divām 2X 90 min.
ilgām nodarbībām nedēļā) studenti paši gandriz vienmēr
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r e a ģ ēj a uz "v āj i" iztulkotām vietām dzimtajā valodā.
(Pielikumā dala no analizētajiem tekstiem. Pasvītrots
neveiksmīgs vai nepareizs tulkojums.)
Sākotnēji studenti izrādīja tendenci, pēc
oriģinālteksta noklausīšanās un vienlaicīgas lasīšanas
(skali vai/un klusībā), salīdzinot tekstus abās valodās,
veikt tā saucamo intralineārversiju; t ā Ir senākās
gramatikas- tulkošanas metodes pamatā un izpaužas
tādējādi, ka svešvalodas tekstam tiek piemērots t ā
sintaksei pakārtots "tulkojums" dzimtajā valodā. Šā d a
tulkošana vingrinājumu veidā sastopama ari praktiski
Visas "padomju laiku" mācību grāmatās un lr
"nostiprinājusies" noteiktas paaudzes skolotāju un
sk o l ē n u domāšanā. Dzirdot, svešvalodā, piemēram,
teikumu: Er geht morgen unbedingt in die Schule,
automātiski rodas v ē l ē š an ās to tulkot tādā pašā secībā
"v ār d s pa vārdam" ("Wort für Wort", Wills 1977.): Viņš
iet r it dien noteikti uz skolu nevis Viņš r it d ien noteikti
ies uz skolu. Valodas apguvē ir bīstami izmantot tikai
šādu vienu tulkošanas tehniku, tas varētu novest pie
negatīvu automātismu rašanās, tieši t ā d ē ] ar studentiem
tika lasīti literārie oriģināltekstui gan latviešu (R.
Ezeras "Aka"), gan vācu valodā (Remarka "Drei
Kameraden" u.c. ) un pievērsta uzmanība valodas
sintaksei. Buckamms (Butzkamm) (1973.,1980.,1989.)
iesaka šo paņēmienu dzimtās un svešvalodas apzinātai
atšķirību salīdzināšanai un mācību procesa aktivizēšanai
izmantot tikai īslaicīgi. Šāda negatīva at s k a it e s ' valodas
ietekme daudzviet sastopama ari Ē.M. Remarka "Trīs
draugi" latviskajā tulkojumā, uz kuru norādīja arī
eksperimentālās grupas studenti.
Piemēram, :
1) (21. lpp.) ...In dem halbdunklen Raum taumelte ein Gespenst umher.
Er trug ein schmutziges weif3es Kopftuch, eine blaue Schürze, dicke
Panto.fJeln, schwenkte einen Besen, wog neunzig Kilo und war die
Scheuerfrau Mathilde StofJ.
(5.lpp.) ...Pustumšajā telpā šurp un turp griļojās kāda spocīga ēna. Tā
valkāja netiri baltu galvas lakatu, zilu priekšautu, biezas tupeles,
3 valoda, kura ir atskaites valoda attiecībā pret tulkojumu (Ausgangssprache), no
kuras tiek tulkots. Pretējais jēdziens -mērķvaloda = valoda, uz kuru jātulko vai
valoda, kura jāapgūst.
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vicināja slotu, svēra deviņdesmit kilogramus un bija apkopēja Matilde
Stosa.
Latviešu valodā sakām vienkārši "lakats ", bet
tulkotājs šeit ietekmējies no v ācu valodas (lineārais
tulkojums), kur vārdam "Tuch " ir vairākas no z ī mes ,
pi em., "Kopft uc h "- lakats, "Tas chen tuc h "- kabatl aka ts,
"Han dt uc h " - dvielis u. c. Nav skaidrs, kādē{ apkopējas
uzvārds tulkots kā "St o s a " nevis "Štosa ", jo li dz s kaņ u
"st" salikums vārda sākumā izrunājams kā šņācenis "š ".
2)(24. lpp.) ... Papierverbānde. Schwere Verletzungen. Den ganzen Tag
fuhren die ļlachen Operationswagen herein und heraus.... Nachts
starben zwei Leute bei uns im Zimmer.
(8. lpp. latv. val.) .., Papira pārsēji. Grūti ievainojumi. Vaidi. Zemie
operacijas rateļi augu dienu braukāja iekšā un ārā ..... Naktī mūsu istabā
divi nomira.
Gandrīz VISI studenti atzīmēja vārda schwer
tulkojumu. Latviski nesakām vis "grūti ievainojumi", bet
gan "smagi ievainojumi". Lai konkretizētu atrašanās
vietu, vārdu "istaba" vajadzēja tulkot kā "p a l ā t a ", jo
kareivji atrodas lazaretē.
Lai izvairītos no jau minētās lineāro tulkojumu
negatīvās ietekmes, tika praktizētas arī citas tulkošanas
formas, kuras Buckams iesaka izmantot svešvalodu
nodarbībās, kā piemēram atgrieztā tulkošana
(Rückübersetzung), atgrieztā variētā tulkošana un
sendvičtehnika (Sandwichtechnik).
Atgrieztajā tulkošanā teksti dzimtajā valodā, kuri
reiz jau ir iztulkoti svešvalodā, tiek atkal tulkoti
"atpakaļ" uz svešvalodu. Arī š ā d ā veidā skolēni/studenti
nonāk pie svešvalodas leksēmu un struktūru
internalizēšanas. Tādējādi students pats vismaz d a ļ ēj i
var sevi kontrolēt, salīdzinot savu tulkojumu ar doto
tekstu, kurš noder kā sasniedzamais mērķis. Variētajā
atgrieztajā t u l k o š a n ā teksti dzimtajā valodā tiek nedaudz
variēti, līdz ar to jāatšķiras arī teikumiem svešvalodā.
Sendvičtehnika pielietojama noslēgumā prezentācijas
fā z ē, kad sk 010 t ā j s, nol aso t jau nos tek s tu s sveš valod ā ,
iestarpina arī at s e v i š ķ u leksikas vienību tulkojumu
dzimtajā valodā. Piem.: "Si e suchen e t n Telephon?
Geradeaus -taisni-, dann links ... "
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Visas šis tehnikas tika lietotas ari praktiskajā
pētījumā, un, cik var spriest pēc nekonkrētajiem
izteikumiem, ari Lozanovs savā metodē rīkojies līdzīgi,
kaut gan toreiz viņa r ī c īb ā šādu mācīšanas modeļu vēl
nebija. Tulkojumu attīstības dinamiku un valodas
izpratne attēlota ari grafiski (Sk a tīt 23. att. "Tulkošanas
un valodas izpratnes attīstības dinamika). Attēlā
redzams, ka pakāpeniski mācību procesā studentiem
samazinās tendence, tulkot lineāri, tai pašā laikā pieaug
viņu valodas izpratne. Eksperimentālajā grupā š i
dinamika ir ekspresīvāka, kas vēlreiz apstiprina
tulkošanas vingrinājumu pozitīvo ietekmi uz svešvalodas
apguvi, resp. svešvalodas spēju veicināšanu.
Otrajā semestrī studenti ne tikai veiksmīgi meklēja
un atrada kļūdainus tulkojumus dzimtajā (latviešu)
valodā, izsakot daudzus un daudz veiksmīgākus
tulkojuma priekšlikumus par latvisko Ē. M. Remarka
"Tr ī s draugi" tulkojumu, bet ari svešvalodā (vācu
valodā). Kaut ari R. Ezeras romāna "Aka" tulkojumu
vācu valodā visi vienprātīgi atzina par loti izdevušos
("scēnas" abās valodās tika atzītas par loti līdzīgām),
tomēr, piemēram, tika norādīts uz kļūdaini iztulkotu
idiomātisko izteicienu "Der Brunnen" (228. lpp.):
"Ist es warm?" fragte sie schon von weitem, die ausgezogenen Kleider
über den Arm.
- Ja-a-a! antwortete Māris und winkte ihr, sie solle kommen. "Wie
Milch ... "
Latviski (205. lpp.):
- Vai silts? - nākdama atpakaļ, vrņa vaicāja iztālēm, nesot novilktos
apģērba gabalus.
- Jā-ā-ā, atsaucās Māris un pameta ar roku, aicinādams līdzi. - Silts kā
piens ...
Vācu lasītājam nebūt nav viennozīmīgi skaidrs,
kāds tad patiesībā Ir ūdens, jo vācu valodā ūdens
salīdzinājuma ar pienu š ā d ā aspektā vienkārši nav.
Vairumam vācu lasītāju (9 no 12) pēc ekspresaptaujas
Maincas universitātes Germersheimas Pielietojamās
valodniecības un literatūras fakultātē,- ūdens šķita vai
n u a u k s t s (j 0 pie n s t a č u tie k uzg 1a b ā t s 1e dus ska p ī !) vai






KoNTROĻGRUPA i EKSPE RJMENT ALĀ




(%) I GRUPA (%)

























- - - --
ž.semestrī
IKONTROLGRUPA (%) I EKSPER!MENTĀLAGRUPA(%)













e EKSPERIMENTALA GRUPA I%l
• KONTROLGRUPA (%)
• EKSPERIMENTALA GRUPA (%)
23 an.: Tulkošanas un valodas izpratnes attīstības dinamika
129
Par sevišķi veiksmīgām uzskatāmi tādi fragmenti,
kur ekvivalents rodams gan mikro-, gan makrotekstuāli,
piem., (R. Ezera, latv. tekstā 100. lpp., vācu tekstā Ill.
lpp.) :
" ...Rūdolfs smējās.
-Šitā saimniekojot, tev drīz būs bankrots.
- Kas tas ir - bankrats?
- Bankrots ir tad, ja nekā vairs nav.
- Ā! Bet vai ... Redzi? Mamma brauc!
Rūdolfs lachte. "Wenn du weiter so wirtschaftest, machst du bald
Bankrott"
"Bankrad? Was ist das?"
"Bankrott ist man, wenn man nichts mehr hat."
"Ach sol Aber ... Guck mal, Mutti kommt!"
Redzams, ka vārdu spēle "bankrots- bankrats"
pilnībā izdevusies. Arī vācu valodā šeit iespējama
precīza atbilstība "Bankrott - Bankrad" (Rad - ritenis -
atbilst latviskajam rats).
Zīmīgi, ka zināšanu kontrolē gan 1., gan 2. semestrī
kontrolgrupa nespēja tik veiksmīgi norādīt uz kļūdām ne
veicot testa uzdevumus, ne art salīdzinot tekstus (sk.
pielikumu). Šai ziņā aprēķini uzrādīja daudz izteiktāku
eksperimentālās grupas pārākumu - 80% eksperimentālās
grupas studentu norādīja uz kļūdu testa uzdevumos un
tekstu tulkojumos, kontrolgrupā tikai 60%. 1. semestra
noslēgumā studentu zināšanas netika vērtētas ar atzīmēm
eksāmena formā, bet gan ieskaites veidā, kurā
studentiem bija brīvi jāizsakās par vairākām tēmām un
jāatbild (rakstisku uzdevumu veidā) noteikts vārdu
krājums. Rezumējoši tika izvērtēti visi semestra gaitā
veiktie kontroldarbi.
Rakstiskajā gramatikas d a ļ ā sekmes bija praktiski
vienādas, bet mutiskajā daļā nedaudz labāka iz r ā d ij ā s
kontrolgrupa. Studentu izteiksmes veids bija brīvāks
pārsvarā eksperimentālajā grupā. Ieskaiti nesaņēma viena
eksperimentālās grupas studente, kura loti reti nāca uz
nodarbībām un otrajā semestrī studijas vairs neatsāka.
Pēc otrā semestra pārbaude tika veikta eksāmena
veidā. Eksāmens sastāvēja no trīs d a ļ ārn , Par katru no
tām tika dots atsevišķs vērtējums, kuru summas vidējais
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aritmētiskais sastādīja galējo rezultātu. Hospitēja Dr.
Anita Čaure un lektore Maija Bērziņa.
Eksperimentālajā grupā vidējā eksāmena atzīme bija
(+ sk. 24. att. "Iegūto vērtējumu dinamika") ~ 4,5 (par
eksāmenu biļetes 1. punktu - "4,6", par 2.1. - "3,8", par
2.2. - "4,1", par 2.3. - "4,83", par 3. - "4,93").
Kontrolgrupā vidējā eksāmena arzīme bija "4,0"
(par eksāmenu biļetes 1. punktu - "4", par 2.1. - "3,6",
') 2 "3 8" 2 3 "3 8" 3 "3 8")par _ .. - , , par .. - , , par . - , .
Vērtējums tika veikts pēc piecu ballu sistēmas, kur
"5" = "teicami"· "4 "=" labi'" "3" = "apmierinoši'" "2" =" ,
"neapmierinoši"). Eksāmena biļete sastāvēja no trīs
uzdevumiem: pirmajā biļetes punktā bija jāveic radošs
attēla apraksts vai jāsacer dotā teksta fragmenta
nobeigums vai sākums.;otrais punkts bija veltīts
gramatikai un sastāvēja no trīs uzdevumiem: 1) tekstiem
ar izlaidumiem, kur tukšajās vietās bija jāieraksta
atbilstošs apgūstamā vārdu krājuma vārds, izteiciens
u.tml. (piem., vārdkopas ar lietvārdu un darbības vārdu,
idiomātiskie izteicieni, sakāmvārdi u.c.), 2) vārdu
krājuma kontrole abās valodās attiecība uz vārdu
nozīmju daudzveidību, 3) testa uzdevumi par noteiktām
gramatiskām tēmām, (piem., pasīvs etc.). Trešajā
eksāmena biļetes punktā studentiem vajadzēja brīvi
izteikties par iepriekš s e rnm ar o s gatavotām un
pārrunātām tēmām (piem., "Macht Geld glücklich?"
("Vai nauda var sniegt laimi?"),"Die Gesellschaft, in der
ich wohne" ("Sabiedrība, kurā dzīvoju"), "Liebe und
Freundschaft" ("Mīlestība un draudzība") U.t.t.- pavisam
9 tēmas (sk. pielikumu). Jāatzīmē eksperimentālās
grupas studentu tendence savā stāstījumā iesaistīt vairāk
idiomātisko izteicienu un valodas formu, ar kurām
studenti sastapās tulkojumu lasījumos. Tas neapšaubāmi
ir šo tekstu (fragmentu) lasīšanas un atkārtošanas
rezultāts, kas veiksmīgk iegaumēts, nostiprinoties
ilgstošajā atmiņā. Kaut arī kontrolgrupai apgūstamais
vārdu krājums bija identisks un kontroluzdevumos arī
viņi mājas darbu formā veica vairāku tekstu analīzi, šāda
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llu s tr ā c ij ā redzams, ka eksperimentālās grupas
studentu sekmes izteikti labākas ir r a d o š aj ā eksāmena
dalā. Šāda tendence bija novērojama arī" ieskaitē.
Tas ir pozitīvs ap st ip r in āj um s hipotēzei, par
tulkošanas veicinošo lomu VI (valodas izpratnē) un līdz
ar to svešvalodu spēju attīstīibā un tauj izdarīt tālākus
secinājumus par radošās d o rn ā š a n a s v e ic in ā š a n u , kuru
rosinājuši brīvie tekstu salidzinājumi, radošais
tulkošanas process.
Jāņem v ē r ā ar ī tas, ka semestra sākumā un vidū
studenti, neminot savu vārdu, rakstiski izteica viedokli
par to, kādas viņi vēlētos vācu valodas nodarbības un
kas tajās ne p at īk. Vēlmes bija diezgan dažādas, bet
visumā studenti bija ie int e r e s ē t i izmantot tulkošanas
elementus arī praktiskās vācu valodas nodarbībās (DaF),
j 0 d aud z i (6 5% ) b ij a ies t ā j u šie s S v e š valod ufa kul t ā t ē ,
cerot n ā ko tn ē savu darbu s a is t ī t arī ar t ul k o š anu:
"Būtu lieliski, ja varētu nedaudz pamācīties tulkot par dažādām
tēmām, kā piemēram: tirdzniecība, rūpniecība u.c., kas vēlāk būtu loti
noderīgi darbā. Tēmas varētu sagatavot mēs paši, izvēloties, kas interesē
visvairāk. Tātad - sagatavot vārdu krājumu, atbilstošu tekstu latviešu vai
krievu val., kuru grupas dalībnieki pārtulkotu, iesaistīties par to
diskusijās u.tml."
"Ich denke, daf Ihre Methoden gut sind. Man muf auch praktisch
dolmetschen, nicht nur übersetzen. Vielleicht wāre es besser, wenn wir
mehr dolmetschen konnten. Von Anfang an wird das schwer sein, denn
wir werden das zum ersten mal machen. Vielleicht kēnnten wir
verschiedene Filme uns ansehen und dolmetschen. So konnen wir neue
Vokabeln erlemen."
(Domāju, ka Jūsu metodes ir labas. Ir jāprot arī praktiski mutiski
tulkot, nevis tikai rakstiski. Varbūt vēl labāk būtu, ja mēs varētu vairāk
trenēties tulkot mutiski. No sākuma tas būs grūti, jo to mēs darisim
pirmo reizi. Varbūt mēs varētu skatities dažādas filmas un tās tulkot. Tā
mēs varētu iemācities jaunus vokābulus. ")
"Kā es gribētu vācu valodu mācīties: 1. Protams, vajadzētu
klausīties ierakstus vācu valodā; 2. visai grupai pēc iespējas vairāk
iesaistīties sarunās; 3. skali lasīt vācu tekstus (par dažādu tematiku); 4.
klausīties pasniedzēja teikto, kas spētu patiesi interesēt."
(tulkots no krievu val.)" Man loti patīk mācīties svešvalodas, it sevišķi -
vācu valodu. Mani interesē pilnīgi viss, kas attiecas uz šo valodu un tās
lietotājiem; mūzika, kultūra, māksla ..."
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Arī neorientējoties tulkošanas te or ij ās , 85%
absolventu, skolotāju un studentu aptaujas a n k e t ā s bija
atzīmējuši tulkošanas noderīgumu v āc u valodas apguvē.
Tāpat īpaša vērība tika veltīta p ā r ēj ā m č e tr ārn
p a m at ie m a ņ ārn (90%), k ā arī gramatikas un v ār d u
krājuma pārvaldīšanai. Par m az āk svarīgiem tika
uzskatīti: izruna (50%) o r ie n t ē š a n ās literāros tekstos
(45%), z in ā š an a s par valstīm, k ur ās runā v ā c is k i (42%)
un pareizrakstība (400/0).
Tulkojot tiek aktivizēti sapratnes procesi, darbojas
intuīcija un kognīcija.
Attiecībā uz at s e v iš ķ u v ār d u un tekstu izpratni un
tulkošanu, atbilstoši psiholingvistiskajām t e o r ij ārn,
valdošā ir asociatīvā un holistiskā domāšana. Arī t ā d ē ļ
nedrīkstētu p ār ā k zemu novērtēt tulkošanas lomu
svešvalodu apguvē.
Argumentiem, kuri tiek uzskaitīti pret tulkošanas
izmantošanu svešvalodu apguvē, ir vēl spēcīgāki
pretargumenti. Tos abus Kēnigs (1997. g. iespiešanai
nodotajā darbā 2.- 4. lpp.) apkopojis un uzskaitījis,
at ļ a uj o t s e c in āj u m u s izdarīt lasītājam pašam. Iebildes
pret tulkošanas izmantošanu svešvalodas apguvē lr
sekojošas:
• Tulkojot, n o d ar b ī b ā tiek izmantota dzimtā valoda
un tādējādi smazināts jau t ā ierobežotais laiks
aktīvai nodarbei ar svešvalodu.
• Tā tikai pavisam nedaudz varot sekmēt citu par
būtiskām atzītu prasmju: lasīšanas, r u n ā š a n a s ,
dzirdes uztveres, rakstīšanas pilnveidošanu.
• Sa1īdzinājumā ar citiem svešvalodu apguvei
raksturīgiem vingrinājumiem, tulkošana esot
p ā r ā k kompleksa, un pārējās vingrinājumu formas
tiekot atstumtas fonā.
• Tulkošanas kompleksitāte svešvalodu nodarbībās
n e a t ļ auj o t t ā s p il n ī b ā īstenot, jo to (nodarbību)
mērķis esot svešvalodas, nevis tulkošanas
kompetences apguve.
• Kā semantizēšanas paņēmiens tas neesot
pietiekoši efektīvs, jo novedot p ie
nepieļaujamām 1: 1 atbilstībām.
134
• Skolēni/studenti esot spiesti
sakāmo arī tādos gadījumos,
automātismi.
• Tas savukārt esot pārāk apgrūtinoši skolotājiem,
jo viņu pieredze šajā valodas produkcijas veida
neesot pietiekoša.
• Tulkošana neesot izmantojama kā kontroles
forma, jo pilnībā neatbilstot teorētiskajiem testa
formu nosacījumiem un tādējādi neesot
piemērota, lai pārbaudītu svešvalodas
kompetenci.




• Tulkošana no dzimtas valodas
skolēnus/studentus pārslogojot.
• Pretargumenti tomēr ir pārliecinošāki un tie
apstiprinājās arī šajā pētījumā:










• Ta veicina teksta sapratni un palīdz šo sapratni
kontrolēt.
• Ta veicina niansētāka izteiksmes veida apguvi
svešvaloda.


















fragmentu semantizēšanā ta ir
sevišķi valodas apguves
jaunu svešvalodas leksēmu, to
un/vai struktūru iegaumēšanu.
izmantošana, pamatojoties uz
tekstiem, aizkavē 1:] atbilstību
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• Tulkošana rada ie s p ēj u skolēniem/studentiem
nodemonstrēt vienvalodīgo un divvalodīgo
vārdnīcu iespējas un to robežas .
• Šajā vienā valodas prasmē integrējas arī
vērtējot no š ī aspekta, tulkošana
"ekonomiska" .
Salīdzinot svešvalodu apguves metožu attīstības
gaitu, redzams, ka ar tulkošanu saistītās metodes
pamazām atkal ieņem noteiktas pozīcijas. Attīstība ir
spirālveidīga. Kā jau iepriekš minēts, tagad redzami
trūkumi, kurus izraisījuši gadi bez dzimtās valodas
izmantošanas svešvalodu apguvē - ir novēroti vispērēji
nopietni trūkumi gramatikas zināšanās.
Iespējams, ka liela nozīme augstākas vidējās
atzīmes iegūšanā tieši "radošajos" eksāmena b i ļ e t e s
punktos ir arī minētajām aktivitātēm pret ba iļ u faktoru
eksperimentālajā grupā. Bailes un to negatīvā ietekme uz
domāšanas un līdz ar to mācīšanās procesiem jau
pietiekoši iz srn e ļ o š i pierādīta kognīcijzinātnē. Šajā
pētījumā to vēlreiz apstiprināja arī pirms pētījuma
praktiskās d a ļ a s veiktā provizoriskā aptauja ar 90
respondentiem par ba iļ u lomu svešvalodu apguvē. (Sk.
ilustrāciju "Baiļu izjūta svešvalodu nodarbībās") Tomēr
800/0 aptaujāto atzina badu pozitīvo nozīmi, pārvarot
nevēlēšanos mācīties, tā sakot, cilvēka vairāk vai mazāk
izteikto vēlmi sevi apgrūtināt ar ne pārāk gribētām
darbībām. Šai gadījumā bailes noder kā stimuls, veicot
mājas darbus, gatavojoties nodarbībai, mācoties uzdoto.
Tas ir stimuls konkurētspējai, vēlme neklūt noniecinātam
citu acīs, visbeidzot- tās ir bailes no bailēm (nepatikas,






Svešvalodu didaktikas vēsture uzskatāmi
pierādījusi, ka viengabalainu metožu koncepciju
realizēšana prakse vienmēr izr a is īj us i strīdus.
Neveiksmīgi beigušies arī mēģinājumi pierādīt vienas
metodes pārākumu pār otru. Iemesls tam varētu būt arī
tas, ka līdz šim šādos pētījumos pārāk maz vērības
veltīts tiem procesiem, kuri norisinās
skolēnos/studentos, kad viņi apgūst svešvalodu un kas
noris saskarsme starp pedagogu un studentu?
"Suģestopēdija - vispusīgas m āc ī š an ā s paraugs", ar
tādu nosaukumu zinātniece Fi ļ ip o v a raksturo šo metodi
kāda sava sacerējuma virsrakstā. Vai un kā šīs par
alternatīvu sauktās metodes elementi būtu piemērojami
arī Latvij as skolām un augstskolām?
Ļo t i liela nozīme su ģ e s to p ē d ij ā tiek piešķirta
skolotājam. Lozanova suģestopēdijas skolotājam ir
jāapbur ar savām spējām, bet ne ar apģērbu (tādēļ viņam
ir jābūt korektā neuzkrītošā tērpā.) Bez suģestijas
spējām viņam n e p ie c ie š am a s perfektas abu valodu
zināšanas un, protams, jābūt loti labam pedagogam. īpaši
daudz prasmes un izdomas jāveltī tam, lai no metodes
"nekristu" ārā gramatika. Tieši tā sagādājusi visvairāk
problemas (kā to apliecina eksperimentu rezultāti) arī
pašam Lozanovam. Pasniedzējam savi studenti/skolēni
jāprot vadīt, bet vienlaikus viņi nedrīkst izjust nekādas
bailes.
Pārzinot situāciju Latvijas skolās un augstskolās,
secināms, ka s u ģ e st o p ē d ij a nav tieši pārnesama ne uz
skolu, ne augstskolu. Būs grūti vai tikpat kā n e ie s p ēj arn i
atrast visām šīm prasībām atbilstošu pedagogu, nebūs
realizējams arī suģestopēdiskais telpu interjers ar
klubkrēsliem un vel daudz kas no Lozanova
pri ekšno sacīj ilm iem.
Tieši t ā d ē ļ lielākoties tiek pārbaudīti, atkārtoti
analizēti tikai atsevišķi su ģ e s t o p ē d ija s paņēmieni,
elementi. Neskatoties uz visām minētajām pr o b l ē m ā m,
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loti daudzi par šo metodi ir sajūsmā - par metodi, kura
sakās uzrunājam visu cilvēka būtību, modinām viņā
snaudošās spējas, atklājam milzu atmiņas kapacitātes.
Darba gaitā tika m ē ģ in āts at s p o g u ļ o t šis metodes
labākās un ari problemātiskākās puses. Par
suģestopēdiju, tāpat kā par citām alternatīvajām
metodēm kā tādām mūsdienu mācību procesā,atliek
pievienoties Henrici (1994.,518.) izteiktajam viedoklim,
ka "metodes jēdziens vadītā svešvalodu apguvē nav
piemērojams tikai atsevišķu svešvalodu apguves
uzlabošanas, optimizēšanas priekšlikumu apzīmēšanai,
kas skar at s e v iš ķ u s mācību nodarbību elementus vai
principus", JO tam "trūkst zinātniski valodniciska
pamatojuma, val arī tas ir pārāk naivs. Zinātniskie
secinājumi vai nu netiek ņemti vera, vai ari tiek
interpretēti pārāk v ie n k ār š o t i."
Metožu izstrāde aprobežojas ar valodas apguves
sākumstadiju.
Daudzi izteikumi attiecībā uz metodes iedarbību
nav nopietni empīriski izpētīti.
Pastāv neskaitāmi mēģinājumi mācīt, m a c i t ie s
savādāk un labāk, ir alternatīvas audzināšanas skolas
(piem., Montesori, Valdorfa, pedagoģija, Jēnas skola
u.c.). Par fundamentu tiek izmantotas tādas dzīves
fi l ozo fij as kā M. Dugl asa, R. Šteinera, M. Grīna, 1.
Gebsera u.c. Pēc 1. Gebsera pamatidejas cilvēka apziņai
j āie i et j aunā fāzē - vi ņa ko gni tīvaj am domāšanas vei daru
jānomainās pret integrālo.
Mēs dzīvojam pārejas laikā, un JaunajaI a p z i ņ a r
nepieciešams ari jauns mācīšanās veids. par to liecina
daudzas satraucošas liecības un atziņas, kuru starpā
daudzas ir p s ih o l o ģ is k a rakstura un saistītas ar nepatiku
pret skolu un mācībām, bailēm. Sekas ir z in ā š a n u un
inteliģences līmeņa krišanās. Nepieciešams domāt par
metodēm un paņēmieniem, ar kuriem, vienlaikus
reducējot stresu, var gūt labus rezultātus.
Šis pētījums ierindojams visu to skaitā, kuri
liecina, ka pārbaudītie suģestopēdijas paņēmieni Jauj
attīstīt komunicēšanās spējas svešvalodā un ari reālajā
komunikācijas situācijā valodas apguvēji spēj runāt bez
bailēm, atraisītāk. Visvairāk uzmanība pievērsta
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tulkošanas elementam, kas lr neiztrūkstoša
suģestopēdijas metodes un tās variantu sastāvdaļa. Šādā
aspektā līdz šim pētījumu nav bijis. Latvijā iespējams
apiet lielo un lieko at š ķ ir īb u , kāda radusies, piem.,
Vācijā, mācot svešvalodu un tulkošanu šķirti, pat
atsevišķās fakultātēs.
Eksperimentu, priekšlikumu, kā varētu ma c r t ie s un
mācīt savādāk, lai mācīties gribošie tiktu uzrunāti
sav ādāk, vis pu Slgāk, ir da u dz. Salīdzinot svešvalodu apguves
metožu attīstības gaitu, redzams, ka ar tulkošanu saistītās metodes
pamazām atkal ieņem noteiktas pozīcijas. Šodien svešvalodu
pasniedzējam jāprot novērst trūkumus, kurus izraisījuši gadi bez dzimtās
valodas izmantošanas svešvalodu apguvē un tikai kornunikatīva
svešvalodas mācīšana, - ipašas problēmas saskatāmas gramatikas
zināšanās.
Darbā nosaukta l ī dz šim vēl vispārīgi neieviesta
piektā svešvalodu prasme tulkošana, kas savā
kompleksitātē lr pārāka par pārējām četrām
("klausīšanos", "runāšanu", "lasīšanu", un "rakstīšanu"),
uzskaitīti argumenti tulkošanas praktizēšanai
svešvalodas nodarbības, kuri attaisnojušies arī
eksperimentāli. Secināms, ka jāpastiprina metodiski
didaktiskas pārdomas par tulkošanas mācīšanu, kurai
savukārt jābūt vairāk metodiski un didaktiski saistītai ar
svešvalodu mācīšanu.
Latvijā līdz SIm suģestopēdija ir bijis grūti
izrunājams, pārsvarā nedzirdēts svešvārds. Ārzemēs (it
īpaši Vācijā) ir daudz suģestopēdijas mācību institūciju
ne tikai svešvalodu apguvei. Suģestopēdija tiek plaši
izmantota logopēdiskos nolūkos, psihoterapijā.
Ar šo rakstu pretendēju sniegt ierosmi, pievērsties
s u ģ e s t op ē d ij a s kā holistiskas mācību metodes
elementiem, pārdomāt to izmantošanas spektra iespējas
arī mūsu republikā. Respektējot interdiscipfinitāti un svešvalodu
apguvi kā mācibu procesa sastāvdaļu, darba gaitā izstrādāti sekojoši
macišanās un mācišanas ieteikumi:
attiecībā uz mācīšanos kopumā
• pievērst studenta/skolēna uzmanību individuālās mācīšanās nozīmei,
• izmantot dažādus uztveres kanālus (attēli, darbības, uzskates līdzekļi,
filmas, piemēri ...),
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• nepārslogot uzmanību ar pārāk daudziem un dažādiem akcentiem, tas
rada haosu;
attiecībā uz smadzenēm un iegaumēšanu
• radīt pozitīvu noskaņojumu, informācija tādējādi kļūst patīkama un
tādējādi gan vieglāk iegaumējama, gan reproducējama,
• bailes rada stresu, notiek hormonu izdalīšanās, šīs reakcijas tūlītējs
turpinājums ir sinapšu savienotājmehānismu funkciju pārtraukšana
un nespēja uztvert un atcerēties ("atslēgšanās" Iblackout/),
• lai izvairītos no bailēm, par jauno vielu jārada interese,
• interesi visvieglāk radīt, atrodot jaunajā vielā atsauces uz studenta
individuālajām interesēm,
• jaunais jāpasniedz kā kaut kas zināms, tikai mazliet savādāks un
papildināms,
• jaunā informācija jāatkārto, lai novērstu jaunās molekulārās ķēdes
iziršanu,
• jāapzinās mācību mērķi.
Tā kā darbā ieskicēta svešvalodu speju būtiba un struktūra,
turpmākos svešvalodu apguves pētījumos tā var tikt izmantota kā
noteikts atskaites punkts konkrēto mērķu nospraušanai un realizācijai
noteiktos svešvalodu apguves posmos.
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__ tv' _ _ _
AIZSTAVESANAI IZVIRZITAS TEZES
l.Svešvalodā jaunie vārdi apgūstami ne tikai kvantitatīvi, bet gan,
izveidojot pēc iespējas daudz sasaistes elementu, balstoties uz idejas par
attēlu kā savienotājelementu starp valodu un tēlu. Jo ciešākas un
daudzpusīgākas ir asociatīvās saites starp noteiktiem jēdzieniem, jo
stabilāk šie jēdzieni un to nozīme tiek iegaumēti.
2. Tulkošanai ir izšķiroša nozīme analizētajos holistiskajos
svešvalodu apguves procesos. Eksperimentāli apstiprinājās ideja par
tēlaino priekšstatu ("ainu" /scenes) salīdzināšanu ar to verbalizēto
tekstuālo izpausmi ("ietvaru" /frames), kas rosina studentu tēlaino
domāšanu, kura summējoties ar atkārtojwniem, vienlaikus veido
automātismus dzirdētprasmē, runātprasmē, lasītprasmē, rakstītprasmē,
tulkotprasmē, tātad attīsta svešvalodu spējas.
Spēju attīstībā eksperimentāli pēc pieņemtajiem kritērijiem
svešvalodu apguves efektivitātei pārbaudītajiem elementiem ir veicinoša
nozīme, jo tie pozitīvi ietekmē spēju struktūrelementus.
3.Teoretiski un praktiski ir pierādīta baiļu bremzējošā ietekme
valodas apguvē. Eksperimentāli tika pierādīts, ka bailes mazina:
• paradums svešvalodu lietot ikdienā;
• studenta satraukuma, sasprindzinājuma mazināšana didaktiskiern
līdzekļiem;
• draudzīgu, biedrisku attiecību veidošanās studentscostudents un
studentscomācībspēks
Bailes var būt stimuls, veicot majas darbus, gatavojoties
nodarbībai, mācoties uzdoto. Tas ir stimuls konkurētspējai, vēlme nekļūt
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Anketa vācu valodas skolotāju un vidusskolas absolventu un
studentu attieksmes noskaidrošanai pret vācu valodas rnācīšanu
(pēc Neuner,G., Hunfeld,H. 1993)
Notieren Sie sich Stichwbrter zu den folgenden Fragen:
1. Erinnem Sie sieri an das Lehrwerk, mit dem Sie Deutsch gelemt haben?






2. Sicher konnen Sie sich noch an /hre Deutsch/ehrerinnen oder Deutsch/ehrer
erinnern. Was hat Sie dama/s besonders beeindruckt bzw, qestort?
Konnten Sie gut Deutsch?
Konnten Sie die Sprache gut erklaren?
Haben Sie es verstanden, Sie für die deutsche Sprache und Kultur zu
interessieren?










Wissen über die Deutschsprachigen t.ander
Umgang mit literarischen Texten
4. Wie wurde /hnen die deutsche Sprache erkiert?
Überwiegend in der Muttersprache
Durch haufiqen Vergleich in der Muttersprache
Fast ausschheīšlich auf deutsch
Wie würden Sie heute /hren Deutschunterricbt van dama/s beurtei/en? Wenn
Sie se/bst scnon unterrichten: was machen Sie genausa wie /hre Lehrer, was
machen Sie ganz anders?
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2.
Anketa attieksmes noskaidrošana.i pret bailēm svešvalodu
apguvē




2. Kādās situācijās esat baidījies(usies)? Kā d ē]?









1.L.:Naktī mūsu istabā divi nomira. Viens
mira Joti Iēni un grūti.
V.: Nachts starben zwei Leute bei uns im
Zimmer. Einer sehr langsam und schwer.
1. Nakti divi no mūsu palātas
nomira. Viens - ļoti smagi un Iēni.
2.L.:Atvērās durvis. Tajās stāvēja Gotfrīds
Lencs, gar!;, vējš, ar salmu krāsas
krēpēm un degunu, kas būtu piestāvējis
pavisam citam vīram.
V.: Die Tür flog aut. Gottfried Lenz stand
im Rahmen, lang, mager, mit strohblonder
Mahne und einer Nase, die für einen ganz
anderen Mann gepaf3t hatte.
3.
2. Durvis atsprāga vaJā. Tajās
stāvēja Lencs, gar!;, kārns, ar
salmu krāsas krēpēm un degunu,






"Nur wer im ... lebt, lebt angenehm", h e ifš t es in B. Brechts






Neben der Tasse steht ...
a) der Milchkrug
b) die M'ilichdlose
c ) die Milchflasche
d) die Milchkanne
e) die Milchtasse






In diesem Saal, meine Damen und Herren, sehen Sie nun






Ich gratuliere dir zum Geburtstag und wünsche dir ...














Jetzt beruhigen Sie sich erst mal, und dann erzāhlen Sie uns der Reihe nach,



















5. Beantworten Sie die Fragen!
Womit il1t Du?
Mit wem il1t Du?
Womit tahrt er?
Mit wem tāhrt er?
Wohin geht er?(die Schule}
Wo arbeitet sie ?( Das Geschāft)
Wem begegnet die Lehrerin?
6. Gebrauchen Sie Infinitiv mit oder ohne "zu"l
Ich sehe ihn (kommen).
Der Gast will (sprechen).





1. Ihre Überlegungen zum Thema "Arbeitslos"
2. Ihre Wortschatzliste zum Thema "Reise'' (15 Einheiten)
.Wie heiBt das auf deutsch.. ')
• Pasakiet to pašu latviski (krieviski)!
3. Beenden Sie die Situation'
IJ
1. Ihre Überlegungen zum Thema "Macht das Geld glucklich?"
2. Sagen Sie anders: 1) finanzielle Schwierigkeiten, 2) etwas durchsehen, kontolheren
3) sich etwas leisten, 4) wenig Geld haben
.Wie heillt das auf deutsch.. ')
• Pasakiet to pašu latviski (krieviski):
3. Bilden Sie den Anfang der gegebenen Situation'
III
Ihre Überlegungen zum Thema "Die Frau und der Mann"
2. a)Übersetzen Sie: 1) sevi izteikt, 2) kvalifikācijas celsana, 3) pārkvalificešanās, 4)
ārišķīgs, 5) stalts, 6) atklāts, 7) gavenis
.Wie heiBt das auf deutsch ?
• Pasakiet to pašu latviski (krieviski) I
3) Beenden Sie die gegebene Situation!
IV
Ihre Überlegungen zum Thema "Frühling und Ostem"
2 Ubersetzen Sie' Bilden Sie Beispiele '
1) pagānisks, 2)ātrs, straujš, 3) ceļojuma vadītājs, 4) piemaksa, 5) rezervet viesnīcu,
6)IZZIl)U birojs
.Wle heiBt das auf deutsch. '7
• Pasakiet to pašu latviski (krieviski)!
3) Ihre Geschichte zu dem gegebenen Bild
159
V
1. Due Überlegungen zum Thema "Man reist nicht ja, um anzukommen .. II
2 Beenden Sie die Sātze 1.Wenn ieh abends nach hause komme, dann bin ich meist
ziemlich ... , also richtig.i.Z grof was untemehmen ... 3. Ich muJ3immer mit dem.... , sonst
bin ich zu knapp .... 4.1hr Koffer hat ...., Sie sollen noch 20 $ bezahlen!
• Wie heillt das auf deutseh ?
• Pasakiet to pašu latviski (krieviski) I
3. Due Bildgeschichte zu dem gegebenen Bild
VI
1. Due Überlegungen zum Thema " Jugendliche, ihre Probleme"
2 Bilden Sie Sātze mit dem gegebenen Wortschatz: 1)der Katzensprung, 2) ganz im
Gegenteil, 3) gemachlich, 4) inklusive, 5) Abwicklung der Formalitaten
.Wie heiBt das aufdeutseh. ..?
• Pasakiet to pašu latviski (krieviski)'
3) Bilden Sie eine Bildgeschichtel
VU
1. Ihre Überlegungen zum Thema" Arbeit und Beruf'
2. Bilden Sie Beispiele mit Nomen-Verb-Verbindungen mit "bringen + Praposition IIinII I
• Wie heillt das auf deutsch .... ?
.Pasakiet to pašu latviski (krieviski)!
3. Beenden Sie die gegebene Situation'
---------------------------------------------------------------_._---------
VIII
1. Ihre Überlegungen zum Thema" Jugend Im Aufbruch- Gesellschaft im Umbruch"
2. Beenden Sie die Nomen-Verb- Verbindungen mit deru entsprechenden Verb
I)die Absieht, die Hoffnung, die Vennutung
2) einen Besueh, einen Vorschlag, einen Versueh. eme Reise..
3) seine Hoffnung, seine Erwartung ..
4) eine Antwort, em Versprechen, einen Rat
• Wie heiI3tdas auf deutseh . '7
• Pasakiet to pašu latviski (krieviski)!
3 Schildem SJe den Anfang der Geschichte!
-------- -------------- --------- --- ----------- ---- - -- -------------------------- --- --------
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LX
Due Überlegungen zum Therna "Menschliche Kontakte"
ž.Ihr Wortschatz zum Thema "Arbeitslos"
• Wie heillt das auf deutsch ?
• Pasakiet to pašu latviski (krieviski)!
3. Schildem Sie den Lebenslauf dieser Person'
, '1 il I~,I Sploll"U'
Lccn c 1'''1 UI1S 1111
mungspia nist gewesen. Dann ,haMe ich Kost cr I1IlCI Lem. wicd cr
getroffcn. Und jetzt 5itl:\ dch hier ~n der Aurcwc : - Auto-Rcpa-
ratur- Wc!'htaM Kostcr und Co. Der Co. warr n Lem und ieh,
abcr dic \Verkstat't gc.horte cigcntlich Kostcr ",lie-in Er wa r
[riuh er u nser Schulkamerad und unser KOI1l [Jag 11Idltli'lP r ŗ;CW01C11,
da nn f,lugzeugführer, spātcr eine Zei,tlang Sl ',V!!'!l:, ri:llill PCln
[:eil!'cr. - und schlicf'licl. Jl;:),b~c CI' dicTlllr.lr lurr 'li'[ ]'1':
\OV:\l' [,l Il'/, <..Il'l' siLll l'illlg'C J:\]II·t; III Sl'\t,I;\lll~'llk,1 III i li~ll~l Il rl rJ.' I~
1\<l,I-lC, cLuugckoml1len; - darm ich.
Ieh .nah rn cine Zigarcuc aus der T'aschc. LlgCIHi'lc:, };()I'[1!r
iah ganz zuf r.icd en scin. Es ging mir nicht ~Clllr:(ht, Ie,!) !1:lil(
Arlioir, ich wnr 'krii.f,t,ig, 'leh wur d c nich,t Ik,r.h: 11111r1(, ,ch '...'"
h('.il; \VlC 11\0.11 d a s SO c ic n.n t ; ~O a bcr es vv.i :: d!"t,;.h \~rs!(": J~;l.11:
';-iT;'!v',~1 ,,] \i'I'II)cr ,n,;lcl17.ude,11Kr:'.!l iDr::snlnlr,r' i)11 'i'll, ','f' III liLil)
ŗ ~I tl\ l ind .ibencls '."3.L.lch l1iC:-lt, .r);fl, k,!:l: \11 p:"j /!: i~'\1 ~1
i,in:n:1! (',1\\'<\--' von f!'\Lhr.r und st.nrr-t c ('incIl :\\.1:' :nl','11 ;\\1.("('1'1 .in
i\IKT daklr ha nt e man den Soh naps.
DC1tCr:i [ie'len naChrn!H.a,gs, Und abr-nds, ,1," ',':1:' scho n gl;lUbtcn,
Ruhe z u hab e n, uncJ dic Flasch« a uf rnach tcr., kam Gas uncJ quo ll
In elle Untcrstandc. Wir haucn zwar rcchtzcitig elle Masken <tur,
aber die von ,Mid.dendorf W<1:r kaputt, Als er es merkte, war es
zu spā«. Bis sic abgerissen und cine ncuc gcfunclr.n wa r, haMe er
schon zuviel Gas gcsohll1ck-t und br ach hcroi,f~BllIt, Et" starb arn
n:'c'l<tCll !\'forgen, .&Di:1 und0C,IJ-'.,,;\lZ JIl!..._(-;ss..IC.:!!l Se:ll Ila!s \\'a,'
~~,il~',. 7r'll"("il. ,- <;() 11;1111' 1': )~lli (lilij ~11~~&11 ,,1'''-li(li :!Il\ .i ul-
zu~··,~',7.f',:·JII urn L'~lrt li] ~:rrŗ;gen
ip lfl~D:LS vvar 11n Lnz arct r .F,1l1 P;'l0\ rolgr '.,t'll'hcl vvar ci n
neliel Tra nsport a n&ckoIJJJd~SJL Pa i>icrvcrhilndc..--''Ķh v'"€.'cVcclCl-- ..
7.\II1gr~[1, Den g:l,n7.cn T:lg' f\\lircn c1ir. [lčlChCI\ \!iW1;11 ;1>11,\\''1151'·11
hCl"Cī11 l,net 'hC'r:'ll~o 1\L'Ih'hll'l,i\ ~."'11'\C'1\ ,<:q..' Ir...'ri ....•1~""'f11~·:' N(~1.)Cl) m i r
\:'lg ~n~.c.'fStclll. [,r 'l:/lt:r kr:I;-,i' n{'II~ro ~ ~." .. lIP,f""' l)f)r:il
l' ,
k::'l ~; L,:' hJ{ .e r::s .,\lC~, ';ll g-C,.: ' I
Schrucrzcn i.n d cu Ftll:\cl1, Naeh,t_1 SrIHb(.lL z-,'.'(',
Zjmmer. Ej,ner sehr.langsam. und schwcr,
1919. Wieder zu Hause. Rcvolution"
irnrnerfor ; Maschine.ngc .....chrro;d:ll,llll'! ,c;,...ld:l'
k,d'!',CI'1\den gcgen ,Kamcradr;n
i 1)20, I'utsch". K:l11. Brüg'u II SC\\O<;<;I01', ,
vcrl~c.rlet, ~\'feine Muttcr im Krank cnho us.
l!lll1gn Dra ufšen
li ŗ-~J;" 1 S(Jj,htcn J~lr:ll;jr.;('·ll 1;.lll~!':;C.l1:~: cl';l~ Tr-: lr" i'~I rlJI Il '1"'1' 'li"
f!;1dJII rW:ll1cs j,':,bJ',11S und ,,',',nr lhn lil I!>-;I ,r',I'i\'i'\:t>\i U!" i III
~ au[>C;ollfricd 'Lcl11- staud )111 l\lthl\ir:n, I:','lg, Il),;gn, 1111
. strohblonclcr Mahnc und ciner Nasc, cJic flir r.il1cl1 gilflZ anrl c rn
Man n gepaf:\.t hiiJbte. "Robby", brülltc er, "a.lter SpeckJiger, st ch
a~lf und nimm dic Knochcn zusarnrncn I Dci nc VorgcsC';t7,tcn
wollen mit dir reden!"
"Herrgobtl" Ich starid auf. "lch 'habe f!,'chn.fft, il,,' 11;1,1(':
nich t dran gcdacht! Maohts g,nadig, KLl1dci'"
"Oa5 ko nnt c dir so p assen !" GoLlfricd i'~j;Lr' ":11 1':j'"r' .1 II
lleil Tisc:l, in dcm es machtig k lirrt c. J«~o>tr! ka:» 1\1!II<::r Ihij
c!rr.II1, Lcnz b au t c sich vor mir auf . "RDhb)', \,,:1. i,,! rI,:, hcui c
n10rgen zu c rst begegnet?"
Ich djachlc rrach "Ein ta.nz cndcs, alt es yVcll~ ..
"lIciligcr Mosc-s! Ei,n schlechrcs Vorzcichcn ' PiliJ,: ,1!J0: '/,i
cki,ncm floroskop . Hnbe es gcstcrn gcstcll:" oDi! hr>L ;"" T:,,,,i
des Sc.hütz cu, unzuvcr-lāssig, schwa.nkc:«}, '()In lz'oJ-:I' 1111 \,,'II";(,Ic,
':)'~r '."'r(Lir·illltTl1 S;ītI\lrJltri'gol-:t:!'I* \11l~.1 ('I:~:""'" u ' ; ( 1-"I"lrt ļ




l ch d acht.c n ach. Lch wufstc es riich t mch r. Das Ja:hr Iehkc
einfaeh. 1922 war ich Bahnarbciter in Thüringen gewesen, 1923
Reklamechef einer Gurnmifabrik. Das war ,in cler Lnfl.atio n. Zwci-
hundert Billionen Mark Jiatt c ich moria tlich vcrd.icnt. Zweimal
am Tag:c gab es Gelcl ul1d h,intr.rl-rr:r jl~J(;.\lllal Clnr:h:tI!'c: S,lunclc
Uri;:ub, darnit m,111 111 clrc Lāclcn ;'as.c:.:1 lIjW cl',,',O.O; k a ulc n korinte,
bc',,:,: der nachstc Dolli\rkul's(r~~~15;;an~; -- (h:l:1 ",;:)1 lins Gelcl
'1\11' 110th dic Hiilltc wu(, U~lr! rhllll:J J);I'bl,rr:. [!;,iilUP Ich
1':5'" (jcn Blcistilt hin. Ha ttc k ci n cn Zwcck, (1:1, a llrs nachzu-
:P.dH~Cll, l ch wufstc es auch nich: mcnr se- gcr.ai. \V.llr zu schr
d urch cinanrl e r gegangen, Mcincn letzt cn GciJlIŗ.[qa~hatltc ich









Deterss. Un vakarā, kad jau dornāj ārn, ka nu bū~ miers u~
Iaļsljārn valā pudeli, zemnīcās iepl~da gāze. Me~ g~.l1 lai-
kā p ag uvānr uzlikt m aska s, be~. Mld.cnd.oFfam ta ?IJCl sa-
bojājusies. Kad vinš to parr:anIJa, bl.Ja. J<l~. par ~~.~u. Ka~
mēr to nor āva un atrada Jaunu, viņs bija sarijies pal
daudz ,gāzes un jau vērna asinis. Nā,kalT~ajā ~īt~ ~iņš no-
mira z an rnelnu sei . Virj a kakls '101]3 p ilnig i saplo-
sīts -'ta vrņ ija mē inājis ar nagiem to atplēst, lai da-
būtu gaisu. . __ '. _._
\918 gads. Tas notika sl imnic ā. Ptrrn~ cI,:~.am d~eņ~rn .f". '/'
bija pienācis jauns transports. ~.apīra p arseji, >Qwq Ie·
zainciumi. Vaidi; Zemie oper acrjas ra~~lt augu •. dienu
br aukāj a i'e~ll iiriī. Rcizfm li.: :llgrll'Zastllk~l. Mon
blakus gulēj:l Jlnc,:Ī<; Stolls. V!I~;;IIl\ v aus nebija k3JU, bet
vinš to V~\ nez rnaj a. r<ec\,'u\ms tli:> nellija, jo sega 'bija pār-
kl~ta p ar stiep!u rež~i, Vi'I,':; [;\IH ari nebūtu licējis, jo
juta sii'pl?o; \'\iijiīs. N;l!\ti I11U:,\1 i:;(aiJil rlivi nonlir3._Y.1~l!iL_
rniral Q.tiJ~n i uI~ l'!.:ŗ~ 1,1 ." I
..l919 CIlCls, AUÜll l1\<1JJs. Hc\'olucij3. Ba ds. Arii bez
mil a s spr akstēj a 10žl1lt:kJi, \(;ireivJi pret k arcivjicm.
Bjedri pre! bie d r iern.
lC120. g'ids. PI,;Č.s, 1(~'li', l'llē:nels nošauts Ke sl ers
lin Lcrics .1pcic:ll'L.1li. !\\~,I'le·"'11[1111;':·;\ Vi r,1a i" ~-;Jis Ilr-di'pl
s tacl ij ii.
1921. gads, ..
Es iegrimu domās. Nek~ v~.irs r~eatc~rējos. Sā ,gada
vienkār ši tr üka. 1922, gada biju Tīnug ā par dzel~c~!ll
strādniek.u, 1923 gada par rekl arnas ncdaļas vadīt āju
kāc1ii gumijas fabrikii. TJS b~ja i.nfliicijas .laika. ~s pel-
niju divsimt bilj onu marku mencsr. Naudu. IZI1l~!kS<lJCl. div-
reiz diena, un p ec tam ikreiz pusstunda bija bri va, lai v~-
r ētu sk riti uz veikaliem un but ko nOl1lr\(~~ 1111'11.1SP0zl:
ņoja 11ā](aI110 dol a ra kurs u, jo lad nauda~ bj] a valrs_ tlka.l
puse vēr lib a s. Un t ad? Nākal1lie gadi} Es nolil~u ~lmull:
Nebija nckādas noz.īmes .to vlsu~lpl~sl. ~s ~J'1 tlk_l~bl
vu irs uc n l cc rčjo s Viss 11IJ" S;IJII(IS JI1LlI j uk ā m .. Peclejo
dzimšanas dienu biju svinējis kafejnīcā, «I.ntern.aclonale».
Tur es vienu gClclu biju strād ājis par p ianis tu .. r~d. es at-
kal satiku Kesterll un Lencu. Un l ag ad es biju šeit, Au-
red a (Aula rernonl u d a rbnic a Ke ster s un l(?). T!~ «1(0»
bijiiIl1 mēs ar L.C::Cll, b el istcnib ā d arbnic a pieder ēja Kes-
teram vienam pašam. Vinš agrāk bija j)tj~1s mūsu skolas
biedrs un mūsu rotas komandieris, tad pilots, vēl ākkādu
Ia iku students, tad sacikšu br aucčjs, un beidzot vin š bi~
nopircis šo clarbnīcu. Pirmais .bija 1<Iāt Qiercļdies Lencs.'--
kas dažus gadus bija noklejojis pa Dienvidamer iku:
tad es. ------------ ------ - -
Izņērnu no kabatas cigareti. Patiesib ā es var ēju būt
gluži aprnierināts. Man neklājās jauni, man bija darbs,
es biju spēcigs. tik viegli riep ag uru, b iju vesels, I<ā rnē dz
teikt; betlabāk tomēr bija par to daudz nedorn āt. Sevišl<i
tadne, kad biju viens. Un ar] vakaros ne, T8d reižu re;·
Zē!11 vēl kaut kas atgr iez ās no p ag ātnes un glūnēj3 miru-
šam aCīI11. Bet t ā d ie rn gadījullliern jau bija degvīns
. Arā iečikstēj ās v ārl i. Es saplčs u p a pi ra lapu a r ('iilVaS)
dzives datiem lin iernetu to p ap irkurvi Alver;ls durvis T<1-
j ās stāvēja Gollr ids Lencs, garš, vājš, ar salmu kriīsilS
krēpēm un degunu, kas būtu p icst āvēj!s p avi s a rn cit a rn
vir am. «Robi.» vinš ierēc.ās, «vecais karumnick pi"Ct.'IIC';
un sa l a si S;IVI1S kaulus! T;l\':1 pril'I;:\11il~cill,1 cllh ;,1' 1.('\'1
rllllāt!»"
«Dievs kungsl» Es piecēlos. «Es cer eju, ka jums t a s
neien āks prālā! Esiet žēlīgi, zēni!»
«To tu ~a.n vēlētos!» Goür ids nolika uz galda varen
skanīgu s a iru. Kesters ien aca aiz vin a Lerics nost āj ās
man prickš ā. «Robi, ko tu šorīt pirmo sal ik i?»
Es p ār dom āju. «Dejojošu veccni.»
«Svčta is Mozu! Ļaun a Zillltl Bet ,labi sader a r lavu
hor?s~\Oru. Vakar to sastādīj u. Tu esi strL'llliek:J (Iels. Ill~
p.aja.vl,gs, svaic~īgs, niedre vēj ā, ar C\iz(lolllīĻ;icl1l S,dlll!l<l
r inkiem un aiz.ēnotu Jup ltcru šai gada. Tiī 1,(;, mes <II' (Jl"
tev esnrn māles. uņ tēva vieta, es lev vi sp irrn s P;I~:1ICc;511
kaut ko, kas tev'l aiz snrgās. ŅCIll šo <iIT1UICIU! To 111:1" I,;-ic:-
reiz ie~lcv~ k8(1" inku pčctr-ce. Vil:l,li hiji\ zil;;:; ;1:<lllis,
plakana peda, utis un spcj as iesk a l il ies n ākotnē «13,lll-
ādainais svešiniek.» vina man l eica «kenini lo ir ncs ā
j~lši, saules, rnēness un 'zemes spčks 'ir taj ā,' pCl'r mazāk~-
j arn p lanet ārn nemaz nerunājot, --'-d'od man vienu
sudr ab a d ol a r u šņ abirn, un amulets būs t av s.» Lai laimes
\
9
,,\V;,S 11:11,( I~i, Cij('I, gC.'::\gL", ·1;,'1.\sicl: Lcnz a us der Grubc
unt er e1cm Ford lur vernehmen. "E1' komrnt wieder, habe ich
gesagt. Irnme r auf Gottfried hor en 1"
"Halt den Sclmabcl, die Situation ist ernst", schrie ich iier-
un ter.
"Otto, wicvie) kann ich allr.le1'st VOfl1 Prcis nachlassen?"
"A uf:lerst zwci t a usenc1. Allcr.iufšcrst zweitausendzweihundert.
Wcnl1S g;;r nidlt anders gcht, zweifünl. Wenn du siehst, daB du
eincn Walmsinnigcn vor dir hast , zweiseclis, Abcr sa~ ihrn, daB
vvtr ihll d:UIf1 in :lllc Ewigkcit vcdluehen wcrdcn."
),Gut."
\Vil' i)lllztc'n (11:11 \V:lgCIl hli!zlJbllk. l ch stieg cin. Kostcr legte
11Iir clic l l.u ul :IUr d ic Schuiu.r. "l\.oiJby, bedcr.k c, dar., elu als
Soldat anclcre Sache n Illitgemaehl hast: Verteidige c1ie Ehre unse-
rer Werksrat: llis auls Blut Slirh steh c nd, c1ie Hand an Blurnen-
t hals Bridusell" "
,,(;cmaclll", g;'llbll: ich.
Lcriz k r.u nt c cil1c i\fcd'-lille .i us cl cr 'ļ'ascllc uncl h icu sre mir
vors Gesieht. "F,iI', mciu Am ul et t an, Robhy!"
,,1vleinl\IWcl;'C'1." lelli fal.\lC zu.
".'\braIDllabr:\*, bruncr Sehiw,\-1<''', liet ct e Coufricd, "segne
c1iese Mernmc mit Mut und St arke ' Hal.t, hier, noeh besser,
nimms mit I So, jctzt spuck nor.l: drcimal iLUS."
,,]n CJJc1lillng" S,\::;ll: :c.I1, spuckte ih m var cJie Füfk und
[ulu' los, \'o1'I)('j .111 .Jl,tfJfJ, der illIrgncgt mit ciem Benzinschlauch
sa lut icrt c.
'IUnlerwcgs k'lUf<tt: ieh ci n ŗJ:tar Nclk cn und dekoricl'le 51~
kiinstlerisch in den Krisrallvasen des WagcllS. Ich spekulierte da-
mit a uf Frau Blumcnt hal.
Lcider ernpling mich Blumcnthal jll seineru Büro, nicht in der
\VOrlllllng, Irh lI1Iri,'tII~ ,';11(' Vinl"li;llInck "",11'1".11. T,icl,ling, clachtc
ich, dr.n "lricl; kc"11I1C Jell, d.unit machst d u mich nir.h t mürbe. IeJI
Iorsclu c im V()I'ZII\!IIICl' cilw liiibschc Stenot ypistin, c1ie ich mit
der Nelke aus rn eincn: Knopfluch bcst ach, übcr das Geschāft aus.
Tril.otagen, Umsa tz gUl, ncun Pc rsoncn im Büro, ein stiller Sozi-
r •
1',
llS'X', schā rfsrc Ko nk urrc.nz Mcye r und S"I\11, der īvl cycrsol in f uh r
roten Zwcisitzer Essex, - sowe it war ich, als Blumenthal mich
rufen lieB.
Er 50haB sofort mit Kanone.n. "Jungcr Ma nn", sagte er, ".ich
hab nicht viel Zeit. Neulioh der Preis war cin Wunsehtraum vo n
Ihnen. Also Ha nd aufs Berz, was kostet clcr \Vagen?"
"Siebcnt::\Llscl1ll J\'lark", crwide rt e ich
Er wa ndt c sicli k urz ab. "Dann ist nicht« :ru ,1I<1ell('11.'·
,)-IelT Blurnenthal", sag te uch, "sehen Sic sich den Wagcl1
noch eiurnal an -"
"Nieht notig", unterbrach CI' rnich, "iel! h::1JC il.n 11111' J'l n cu-
lieh gBD<lU angesehen -"
"Sehen und Sehcn iSI[ zvvcicr!ci", crk l.i rt c I,JI. "Sic soll e n
Details sehen. Die Lackierung, ersll-:!a:>sig, VOI\ VoIJ! und Ruh r-
heck, Sclbstkosrcn 250 Mark, --- dic Bucir ĻIIlg n.:u, Katalogprcis
GOO Mark, mach t schon 850, nic l'o]stnung, 'fcillSler Corcl" -"
E1' winkt e aL, Ich heg<1l1l1 von 'l1e\lCll1, Telt ["rdcne il1n a u l,
elas lux uriosc \Verf..:rcug zu IJCsicJ,IIS:'~II, chs hc rrlich c VercJL·ddc·
der, den vcrch rorn.t en Küh]cr, die rnoclerncn StoLlstaIlgeIl, sechzig
Mark das Pa ar; - wie ein Kinel zur Muu cr slrc!Jtr. ieh zll dcrn
CaeliJlae zur iick und ve rsucht c HI'uJl1cJlthal Zll L'luc1'rec!en, hcrunLCI'-
zukommen. Ieh wufste, dar., mir, wie Anr.ius, ncue Krafte a uf der
Erde wachscn würdcn. Preise verliercn viel VOI1 ih rcrn abst rak t cn
Schr cckcn, wenn man was dafiir zeigcn k a.n n.
Aber Blumenthal wufste cbcnso, daf seine Starke hinter
seineru Schreibrisch 'lag. Er setzte seine l3rille ab und glng mich
jet,zt erst richtig an. Wir kiimpf te n wie ein Tiger mit emcr
Pythonschlangc. Blurncnthal war der Py thon. Elte ieh mich
umsehen konntc, hnr te CI' mir SCllOl1 rlinfzchnirul1dcrl .'lLu!,
abgehanclelt.
Mil' wurcle augst und kllle;-e. l ch griff ill ellL' cLIscile und
nahrn Coutfrieds Amuleu Iest ill die Ha nd. "Hcrt' Blumenthal",
~:lg-,I(: ich ziemlieh Cl's'chiiprt, "C'; ist r in Uh r, Sic J1ll'lsscn .licllCJ'
ZUlIl ESSOlll" I ch vvollt« \UII allcs III d cr \Vclt L1US ,11lS clicscr lllllic,
ill e!er clic Preisc wic Schncc zerscluuolzon.
"Teh csse crst umzwci", crklārtc Blumc ntha] u:\gc!'L'thf1t, ""ber
wissen Sie was? Wir konnen jetzt elie Prol.cf al-rt mac!ien.'
(os
n ac sēdies pie kastes UIl uzspc\ē k āclu no vecajam ka-
reivju dziesrnām.» .
Es spēlēju «Tr īs lilijas» un «Argorias mežu», Tas
skančja spokaini tukšajā lokalā, ja atcerējās, kad rnēs
šis dziesmas bij ārn dzied ājuši.
Ceja nopirku dlažas neļķes un māksliniecisk: iz.deko-
rēju ar lam krista la vāzes mašin ā. Ar lo es spekulčju uz
Blūrnentāla kundzi.
Diernžēl, Blūrnentāls mani pieņēma kantorī, ne S<JVā
dzivoklī. Man vajadzčja stundas ceturksni gaidit. «Ml1u-
līt,» es dornā]u, «šo triku es pazīstu, ar lo tu mani
neiebaidlsi.» Es priekšistabā iztaujāju kādu glitu mašin-
rakstītāju, iepriekš to piekukuļojis ar neļķi no sava pog-
cauruma, un izzināju šo un to par uzņērnurnu. Tr ikota-
žas preces, laba apgroziba, kantorī devio i cilvēki, kluss
lidz da libnie ks, niknāk ā konkurences firma «Meiers un
clcls», Mciera dčls br auc nr sa rk auu, clivl'il'IīI~U
Eseksu, -- til<liī1 biju licis, bd BlilllJrlll~iI~ 1:J;lllj q,ll:il
iekša.
Vinš l ūliu š āva ar liclg ab a lu ,diluilaic; l'li\'č'!\,:l> Vii.1Š
kica, «man nav daudz laika Cena, 1(0 jūs Pil,gājuŠO reizi
minēj āt, bija jūsu sapnis. Nu tad, roku uz sirds, cik rn a-
šina maksā?»
«Sepliņi tūkstoši marku,» es atbiklēju.
Viņš spēji p agr iez ās. «Tad mums nav 1<0 run āt.»
«Blūmentāla kuŗigs.» es teicu, «apsk atiet rnašinu vēl-
reiz ... »
«Nav vajadzigs,» vinš mani p ārtrauca, «es jau toreiz
apska tiju ... » .
«Redz ēt un apskaut ir divas d až ātlas liel as,» es pa·
skaidro]u. «Apskaiiet detaļ as. Lakojums pirmas škiras.
110 Fo'IIJa un Ičūrbeka, p aš iz maks a 2;:)0 ma rk as, liepa:;
jaunas, kal alog a cena 600 markas, kopj jau 8fiCl Poisler i,
srnalkākais kor ds ... »
Vinš atmeta ar roku. Es saku no gala. Es viņu uz aici-
nāju apiūkol greznos darba rikus, lielisko jumta ādu,
chrornēto dzesināt āju, rnodernos lr iecienstieņus, scšdes-
mit markas p'āļ"ī;kā bērns pie māles es liecos atpaka] pie
Kadijaka un mēģin āju Blūrnent ālu pierun āt. lai nonāk
lcj ā, Es z iuāju, ka man kā Anlcjam, pie ze.ncs p ie sknro-
ties, augs jauni spčki. Cenas da udz 1<0 zalldč 110 SiW;JIII
abstr akl aj ān: š ausrnarn, ja Viii' [,il:1 k.uil ka Iii t ,Heli.
Bet Bl ūrnent āls tikpat labi z in āj a, 1"1 vin a spcks hij a
aiz r aksl āmg a ld a. Vil~š nonērna lJrillcs 1111 LlU iik a i īsti
saka. Mēscīli1īj'āmics k ā tiģeris ar p il oriu. Blūrncnl āls
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Pec divārn dieriārn Keslers sleidzīgi iznāca no darb-
nicas. «Robi, tavs Blūrneutāls zvanlj a. Lai tu vienpa-
dsmitos ar Kadij aku aizbraucot pie viu a. Vinš grib iz-
darlt rnčģ in āj uma braucicnu.»
Es nosviedu skr ūvgr icz i 1111 illlg[U ;ilsl'0gu. «Ak dievs,
Oto, ja tur kas izniīktill»
«1(0 es jums l cicu.» Lcn c.. Il'.'·,;ILIC;IS bcdrē z e m Ford a.
«Vinš n āks atpaka], -- l:S ji\U teicu. ](\,lllsidies vicnrnēr,
ko Gotfricls s ak a l»
«Pieva l di rnč!i, st āvoklis ir nopictns,» es kliedzu lejup.
«Oto, clk es laun ak aj ā gadījllll1iī varu atlaist 110 cenas?»
«Ļaunāk ajā gadijumā divus tūkstošus. Visļ aunākajā
g adijurnā divus tūkstošus divus simtus. Ja nemaz cit ād i
nevar, divi pieci. Ja tu redzi, ka tev darīšana ar ārpr ā-
tīgo, divi seši. Bet tad saki vlņarn, ka l11ēS to mūžīgi
mūžam nolādēsim.»
«La b i.»
Mčs nosporlrināj ām ma sinu zibens spožuma. Es
Iekāpu. Kestcrs 111311 uz lika roku uz p.leca.d\o1bi, atce-
ries, ka rnēs kariī visur Iurčj āmies r<opiī. Aiz.st āvi mūsu
darbnicns godu lidz pēdēj arn asins pilienam. Mirsti pa·
celtu g alvu, ar roku pie Blūrnentālo rnaka.»
«Norunāts.» es viebdarnie s teicu.
Lenc s iz vill:n 110 kabatas kādu Illcchlu un turūja man
lo pie pašas sej as .• .Licc pirkstu:; p i.: mana arnulet a,
Robi 1;.;. •
«i\'\anis cl~III'» Es piel iku loku
«Aleab adabra. liclnls Siv.i.» CJotīrīc1s lūrlz ās, «svčti
šo jēra dvēsel: ar drosmi un spckul [l;Jg, še, vēl liIOZJ!<,
nem to 1idzil Tā. tagad včl tri sreiz nospļ aujies.»
«Kār tib ā.» es teilcu, nespļ āvos viua m pie k āj ārn un
braucu projām, gnrām JU[l31ll, I\,IS s at raukumā salul ēj a
ar benz iria šlūteui.
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"lell. Und Sic ,1LIeh, dJCll grcleJc."
Sic sah uiich Clllrli,let all. "Der gL'IIL)ll (loc.)1 eJ.I/U", ;.,:,:Ic jeb.
"Dic Sesscl stch en doch draut."
"Herr Lohkarnp", crklarte Fruu Z,t\cwski majcsiātisch,
treiben Sie es nicht zllwei·t! IvL:iI~jgikejt in aļlern, war ein
\vaN des seligen Zale~vski. Das kounten Sie auch mal beher-
zigen."
Iel: wuf.',te, eJal!> der se1ige Z:dewski ;;ieh t rot z djCS1~S "\',Ihl-
spruchcs buchsrablich lotgcsofrell halle. Scine Fr.iu h.u.t e mir <las
selbst bei u n.lr-r cn r:rlcg('rdwll"'1 nft g"ll\l!~ n!.:ihlt.\lwr das
macht c ih r IllC!ItS dUS. Sil' )":lllllzll: ;iIIT:I :\LlI1l1, \\'JC: anclc rc
Leut e elie Bihcl : zum Zit icrcn. Und je lilllgtr CI' tot wa r, dcsto
mehr schob sie ihm zu. Er pa[!,te jct'lt schor, auf ailes, -- auch
wie dic Bibc\.
"Ncin, jupp", s''I;(t(; Otto b.chcml, "elu kornmst mit l"
Wir Iuhren zunachst zur Bank und gnbcn den Sclicck ab,
Lcnz ruhre nicht, bis CI' wuflte, uaf\ er in Ordnung war. Darin
haut en lV~r ab, daŗ:, die FUl\hn aus dem Auspuff stoben.
Iel! st a nc] mcincr vVlrtin gcgclllIl)(;r. ,,'N(l brennts?" Iragae Fra u
Zalewsk i.
"l\ir,'.':lillw',", er\\!tk:·,!.c ich. "Idi will 11111' m cinc Micli~!Jt'-
z'lhicn." Ls wa r noc;h ŗir(:1 "1 ;'g,' 1.11 friih und Fr,H] Zalewski [iel
vor Lrst a uncn fa~D um "Dilhintcr stcck.t doch was", meinte sie
a rgwob nisch.
"Nicht die Spur", rrwid crt c iell. "Kallll ich hcute abend mal
d ie bcidc.: BroK<1tscss('.1 ,\IIS 1)11'('111 Sa]o!l hubcn?"
Kampfbcrcit SICl1lIl Il l' sic d;(~ :\nll('. auf dil~dick en lI\if\cn.
"Da h abrn wi r C'51 Gl:b,111 lhllnl lh r Zinuncr nicht melu?"
"Doch. Aber Ihrc Brokatscsscl g efallcn mir besser."
Ich crkl iirte ilu, (!CIŗ:, iell viclleicht Besuch van eincr Kusine
bckiirue IJIld dazu (1<lS Zi'lill11cr gnn ct wa s hübscher halx.n
miichte. Sic lacht c, daf.l uhr Buscn nu!' Sa lV()g,tc. "Kusine", W1C-
derholte sie verācht lich, "und wann kommt die Kusine?"
"Es ist noch gar nicht sichcr", sagtc ich, "aber wenn sie
kornrnt, natürlich Irūh, Irühabcnds, zum Essen. Warum solI es
übrigens keine Kusincn gellen, Frau Zalewski?"
"Es giht schon wclclie", crvvid crt e sie, "abe!' für dic borgt
man kcine SesseJ."
,,Ic:h woh l", )X:!':\lIPlt:!C iciI. "Wi';:;C.11 Si(~, iel, il:1l)C sch r vid
famihensinn."
"So sclicn Sie aus! RIl111ll,~ibc.r scicJ lhr all» mitcinandcr. Die
Brokatsesscl kčnncn Sic IlalJcn . Stclien Sil'. elle rotcn Plüsch so-
Ltngc in den S:don."
"Dar1h: sclion. i\'Iorg"11 IJl'ing" leh allcs Z'lll·ICk. Den TCjllJich
auch."
"Teppich?" Sic clrehte sich UIlI. ,,'>Ver IL1l clcnn hier ein vVort
vori Tcppicl, gesilg,t?"
!Ch \\,,11' d.ibci, meinc Bilde ,1II.Szlls,:i I !ll il,:k f·li. Naci 1nlll-[~Igs
h a.t t e ich ruit lat rice J-!u!iIllallli [,·1<-1-,)111::1[, Sl!~ vv.t r kr.ink gc-
wcscn, und ieh halle sil: hst Cil\!: \\'OC!lI: II\c1'1t rl1chr gcsehcn.
JCl!,t w.uc u w.r [un ~U~},t 1. :hr \·n:,iJl·",I,·', L1IH! :eli :UllG ih r
VOI'~~c:)(:hl:li~cn~ bl,j rn i r /.u ('''_lell un.! ri.ldi1wl' It ! ill 1-::1)1"1 /',l
rrc'hlCn
D Die Brokatsesscl und der Tcppich wirkt cn pompu;; aber dic
Beleuchrung dazu war schrccklich. l ch klopf te deshalb nebenan
bei der familie Hasse, um mir cine Ti sc.hlarnpe auszulcihen.
Frau .Hasse saB müde am fenster. 1111' ~bnn war noch nicht da.
Er arbcitet e jecJen Tag freiwilJig ein bis zwei St undcn langer,
um nu!' ja nicht entlassen z u werden. Dic Trali hatte etwas von
cincm k r.inke n Vog el. In jhl"11 SChw:lllllnigcll, a lt rrucle n Zügcn
wa r imnicr noch (Lts s.chnl:lk (,c.;;;ic.ht cil'l's KillC!eS Z~J erk cnnc n,
- eincs Cllll~iuschlen)lr~lU;!b'(;i\ K!nck;,.
Icll hracht e mci n _t\nliegcn vo r Sic. >IJI.'" ~llf \,in:! bolt,-· 1~\,1
cl ic L:11111)L'. lI!\ch j..'", .'\.lgll' .\It' -",1'\1 1"/'.('lli'1 , ,\1-111'1 ieli 11(1(':1 :-\1-1 rl.ua n
dcnkc, f ruh cr --"
Ich kannt e die Cesehichlc. Sie hand clt e vo n den Aussichren,
die sie gehabt haue, wenn sic Hasse nicht genommen hatte. Ich
kannt e dieselbe Geschichte auch in der Fassung Hasses, Da han-
!I!) Il!
Es nost ajos pretī sa va i saimniecei. «Kur deg?» Za-
levska kundze j autāj a.
«Nekur,» es albildēju. «Es tikal grlbēju samaksāt
iri. »
Ve,1 l:Jijil t ri s dienas p a r agru, un Zalevska kundze
no brīnumiem gandr-iz pakrita. «Tur I'{aut kas slēpjas.»
viņa aizdornīg: noteica.
«Nekā t a rnlitlz iga ,» es al bi ldčju. «Vai varu šovakar
dabūt abus brok al a Ikrc~slus no jūsu zāles?»
Viņa cinas gill;IVībiī .rlspieda rokas uz platallcrn gur-
ni.m. «Te (P\' III1 ilij:l! Vili jums jūsu lsl ab a vairs ne-
l' il t II,)>> _
«10 ne 13('[ jUSII hrukat a krēsll man patik labāk.»
Paskaidroju vina i, ka mani varbūt apclernos niāsica
lin tiīdcl es griLJcl11 istabu p adurlt drusku g'I'iliīku. Viņa
I:i srncj ās, k<J kriil is 1ī[?'uFI< vien. «MiīsīcCl,» viu» nicīgi
;JiI(;I:loi~l, «LlII 1(,1.1 ~ī 111;/SI,';1 nok:;).r,,"", v,~1 1/11\ __i-"!lI! I 1.i"iitrls.", CS loicu, «bet, j a viņ a
u aks, Idil, pl"'i11111;, II,' \il~llI, pievakare. lIZ vakurin ārn.
Ki-;dē1 JŪs- dornajat, 1\,1 masku nav, Zalcvska kunrlzc?»
«Ir jau nu [{<ln,» vina albildc]a, «bet tādē! neviens
neaiznerna s kr eslus.»
«ES fIllll to l!;1I'1I,» es apgalvoju, «man ir [eti ilUīsli-
las gimencs cil\'ck;1 j ul as.»
«Tāds jūs iz sk al āl ies! Klaldoņi jūs esat, visi vieriādi.
Tos br okal a krēslus jus varat dabūt. Tikrnēr nolieciet zālē
sarkanos pliša kr ēslus.»
«Pateicos. I(īt visu J~olikš:1Llatpaka], Gridsegu ar i.»
«Grrdsegu?» Viņa pagriez ās atpaka]. «Kas tad te ru-
nāja par gr idsegu?»
«Es. Un jūs ;11'1 n up a l.»
Vlņa sašutusi p ask a l ij iis mani. «Tā taču pieder tur
klā l,» es teicu, «Krcsl i taču st āv uz grīdseg as.»
(,'LokClI1lP" kunp s.» 7.;llcvskil kundze m ajesf a l isk! no-
teica, «neaiz rnirsuc! nieru! ,v1črcllibu visas lietās, - tā
teicCl nel aikis I,ilcvskis To jums ari derētu legaurnēt.»
Es zin āj u, k<l ncl a il~is Za levsk is par spit] šai devizei
bija vār d a lieš ā 1I0Z11!1ē p ārdzēries lidz n āvei. Viņa paša







jusi. Bel tas viņ ai nebij« nekas \'II:ILI _lzI1el~Ji.1 vilu.I;5
citi [audis bībeli - cil al iern. Un, JO tl_gak~ laiks. pag aja,
kopš vinš bija miris, jo daž~dāk~s Ipašlba.~ viņa ta~
piedēvēja. Vinš tagad jau der eja VISiem gadljurniern, tā-
pal kā bibele.
Es darbojos, izg r eznodams S;IVU būdu, rēcpusdie~ii
biju run āj is pa liil1'l'll1i ill ,[)alricIJu Holl.man! "_I,I;a bl~<J
slimojusi, un es lo gdlHlt'lz Ilc(]c,lu nebiju r edz ēj is. ~u
gad ITIēS bijārn norunā.iuš~ aslol,lO~ sal'lkl~es, um e~ to biju
ielūdzis pie sevis vakar iuas, IU1 j.l~c l~l:l1etu_~z. kino,
Br ok ata kr esf un pakl āj s tz skatij ās krasņ_l.; bet ap-
g8isrnojums bija brtesrnigs. Tiīdē1 es p~eldauvcju bla~u~
pie, Ha ses dz ivok] a durvīIl~, Ia! P,1l'lp11;atll ~.ul.d~ sp~ldz!.
I-Iases kundze ~\lrdl sc<!eJ;1 pie loga. \ in as vir s ~el
nellija p arn ācis. Vil,li'; k a l r u dienu \Clbprii\īgi . str ād āja
vienu lidz divas sll!lldas IJ~;II, 'llluI1 tadel, lai VII,lU neat
[aistu. Si('\'<I il di!1i'lj;1 sl irnu 1111\1111 Vil,lilS. izrllldl!Š3-
[o s, vecijŗajos Vilil)SIC1S \.cl ,HVICll il1',1.'lllI P1\\'ll\cJd bern;l
šaurā sej a - p ie vilt a, S\,UlllJ'; 1)'_ln;-1 '>LJ,J .
Es izleicu savu lil[,';11!1I11 Vil,\" ,illll.īvnJ;ī~ 1111 Jl,b!lICdz,1
man spuldzi. «AI< j a,» vin a nopuz.durnās teica, «kad es
atceros, kā agrāk ... » . _
To slāslu es zināju. Tur ~)ijd run a par izrcdz~l11, kārlas
virj ai būru 'bijušas, ja vina Ill'iJlJlll izg,īJu_si pie Hases. !o
pašu st āstu es paz inu ari Ha scs uztvere . .TL:r atkal b.lja
runa p ar izredzērn, kādas VII,1L1111 butu b1Jus_as,. Ja ~l!,lŠ
nebūtu prccejics. Tas laikam bij a visparast ākais sl āsts
pasaulē. Un ari visbezcerīg~I\3_is, _. •
Es bridi paklausijos, a(jb1~deju par is frazu un devos
pie E rn <J S Bēn i ga sili Z1,lelll'l ies g lo a rno! OIlLL
Hase s kun d'z e P,1r r:1'11I1 1'1111;ī1,1 llkdl \;cj p ar pcrsonu.
k a s clzīvo b lakus VI 1.1<1 lo nic·illn];I. lŗ\(10\ 1\:1 lo ~lpsk:111d;1
Man vina gluži labi p:Jlib \i11.J:li nL:.bij;l nc::;,~c\u i\~IZiJlI
Il<H dz ivi, un Vil,I;1 z in.ij a, La v.ij.ulz čju pre t<JS lurel~cs,
lai notvertu kādu drusciņu no la, Lo sauc par laimi Viņa
z in āj a ari, ka par to divk ār l Ull tlīsl<ārl.Jiill1ak~ā. Laime
bija vlsncnote ikt ākā l ie t a pasau!c, ar .vls'JUg_~lako cenu.
Erna nomel ās pie savas somas un iz.meklēja man d a
ž as plates. «Vai yēl aties [okstrotus?» viņ a jaul āja,
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Illlllt, W~'!t1:11:' .'\rl)(,lt 1St L':t1l,: cini: :;0 ungchcurc Sachc gclVOI'-
den weil so viele ivlclISchen k ciuc habcn, daf~ sie allcs andcr e
," ) -
er(]rückt. Wie schi:in d as h icr ist! Seit ein paar j ahr c n hnbc ich
(i'~s nicht gesehen. Ieh h abc zwc: Autos, einc Zehnzimmerwoh-
~'ung und gcnug Geld - was habe ieh elavon l Was ist das gCgCl1
diesen Sommermorgen im Freien! Arbeit -- cine finstcre Bescs-
se nheit - ~rnmer mit der l llusion, elaf:l es sparcr mal anders wird.
l~s wird nic anders, Kornisch , was Illan so aus seinem Lcbcn
mn ch t."
". "Ieh [inde, e in Arzt ist e nic:: lin wcnigcn Mensclien, dic wis-
sen, wozu sie leben", saglc ich. "Was soli deun darin cin Buchhul-
t er sCigen?"
"LieGer Fruu ud", c rvvu lrrt: J<I[["', ,,('s ist ('ill Irn um, <lIIZUIICh-
mcn, a~1e {\l('!lScllcll !l:ill"\1 :IIC glclcllc EnljJ[illllungs[;thigkei'I,"
"IZlchl\.g", S<lglC Kii.iIC':, ,,:.lIIU' di,' \Ienschcn hubc n ilue Ik-
rufe nieht uach ih rcr [;:111'['1,,111 <lhigkl'ir l-rl.oiu.ncu."
".'-,1.11111:,1", dld\\'PI!I'[" j.tlll~, "S,ll\l':nil!," lJillgc," LI nieki"
nnr zu: ".Je:/.:, - :ILcr ! :,lilll;, n ic.l i t a nlasscn, nicht sprechcn
lasscn -"
SIl: I:lg i n den Kisscn, nhn,' Kr.ift , \VIC hingcschlagcn, l hr CI:
"CI,t \\11: \,,'! LlIl,:, iJi:iUl', tiC:" S,:I1:1ltcn 1:1gcrtcn uulcr JCII
Allgcn, und der 0.·IlIIld vv.i r L!'laB. Nur dic i\ugcn warcn grol.J,
und glanzend. Vicl ZLI grQn und zu glānzcnd.
Ieh nahrn ihrc Ha nd auf. Sie war kühl und matt. "Pat, alter
Burschc", sagte ,ieh verJcgen und wol lrc mich zu ihr sctze n, d a
entdeckte ich am Fcnst cr das Tciggesicht des Dienstrnādchcns,
das m ich nellgierig a nsra rrtc. "Ce'llcn Sie m a] raus", !,';:lgte ieL
iirgerlich,
"leh soli cloch c1ic Cardlllcn zuzi chcu", crwidcrt e sie.
"Sehon, 1II.Ic!ICIl Sil'. cllls uud gc!lCI1 Sic d.uu: raus."
;;;ic I.tlg di" i;l'IIJCll Vtllll:tllgl' VU1" lrnxtcr. AIJC\' sic gillg IIIKII
irnrncr nieht. Langsam bCgdllll sil'. Jie Vorhāng c mit Nacle ļn zu-
zusteckcn, "I-leren Sie", sag:e ich, "I\in ist kcine Th en tcrvorstcl-




Sie drehte sieh pornadig urn. "Erst soli ieh sie zustecken und
daun wicder nicht."
"Bast d u ihr das gcsagt?" fragtc ieh Pat,
Sie nickte.
"Tut dir d a s Lich t VOll draufkn \,,'('h:''' rll"aglf' ich,
Sie schütteltc dcn Kopŗ' "l3csser, du siehs: rnich l.e u;c mch:
SO gcnau-"
"Pat!" sagtc ieh crsehreckt, "du d ar Ist noch nieht sprcche n '
Alber w c n n das der gallze Gru nd ist -"
Ich machte dic Tur auf , und d as Dicnstrnādch cn verschwand
endlich. Ich ,ging zuruck. I ch wa r jctzt nich t melu vcrlcgcn. Ich
wa r sog ar ganz Iroi: iibcr d as Die nstm.idche.i. Es h a tte rnich
iJiJcr dell crstc n i\lIgelllJliek \\'cgg(,)Jr~lelit Es \,',11 dueli CIIlC vr r-
ilucht c Saciic gewcscn, Pal so da'ltc,l;(,1l ZII sclu:u.
Ieh sctzt e mich ncbe» (Lts Bell, ,,!';;il", S;lgtc ich, IcI 11!<!
(Ill wicdcr durch --"
Sie bewcgtc den M und. ,,!vlorgen schon --"
"Morgen noch nicin, aber in ein pilar Tagcn. Dann d ar Ist d u
aulstehcn, und wir [ahrcn nach Hause, Wir hātren nicht hicrhcr-
Iahrcn sollcn, die Luft ist viel ZLl ra uh für dieh -"
"Doch", f!üsterte sic, "ieh bin ja nieht k ra nk , Robby. Es wa r
nur ein Unf all _"
[el\ sah sie an. Wuf.\te sic dcnn wirk lich nicht, dar, sic krank
WM? Oder wolltc sic es nicht wisscn ? [11fc t\llgcn gingcn umuhig
hin und her.
"Brauehst keine Angst ZII h a bc r. rllistcrtc SIC, Iri: vr r-
st a nd nichr sofort, was sie rnc inte und \\'cslial\) 1', so wichll~ vva r,
elaB gcrade ich ke inc Angst h abc n sol lt c. leh o<lh nu r , da'l SIC
crrcg t war, ihrc Augen ha tt cn eincn eigenti'll11lich geC]lIilten,
c1ringenden Ausdruck. Und plotzl ich kam mir ein Gedanke.
Ich begriff, was sic clach t e. Si e glaubrc, ich hātte Angst vor
ihr, wei] sic kra nk wa r. "Lieber GOl1t, Pat", sagt e ich, "ist
d as vielleicht der Gr und, dar, elu mir nie ctwas Gcnaucs gcsagt
Il;lS t ? Il
Sie anrwortcre nieht, abcr ieh sah, elaf:l es elas wa r.
"Vcrcbmmt", sag,le ieh, "wofiir h.il tst elli mic.h eigcntLrI1)"
Tch bcuglc lIiich übcr SIC, "Liel; r'\I,\1 ('111(11 ,-\lIgcllhile~
.. ) ';III'/~I," /\1 "ICIS Icic;), ,,1)('[ cilvcki S;IV[JS iIJJJI)!11S IIiJ V
diIOIJJIJ:;i )lCC S;IV;īJJl jlIIS'II1ilS Sr['J;jIlJ.» .
. ~(/\I'I lJ:ift'il.i,» Jllil' a!bildl;ja. <cSarežģ'ili jn ut ājterni.»
VIf,IS pil,Il1i1J;j man ,I!' galvl!. «N U vural, - bet /lIicfigi,
11(,i1IZllkl, llel<l.lIJ runāl.»
«l(iĪdel nc,» Vil),l čukslej a, «es l acu neesmu sliima, IRo-
bij. Tas bija tikai nelaimes gadījums.»
Es p askul ijos viņ a. «Vai, lad viņa tieš ārn nez.ināja. ka
bija slima? Vai ari negribeja to zin āt?» Vlņas acis ne-
rnler lg l klejoja šurp un turp. «Tev nav ļ ābald ās ... » viua
čukstēja.
Es tūlil~ nesapratu, ko .viņa domāja un. kādē] gribēja
mani pārliecināt, ka tieši man nav jābaidās. Es tlkal re-
dzēju, ka viņa bija uztraukt a, viņas acirn bija savāda
moku un lūguma izteiksme. Un pēkšņt man kaut kas
ienāca prātā. Sapratu, ko viņa gribē]» teikt. Viņa dornāja.
ka baidos no Vil)OS, no viņas sl'imibas.
«A\( dievs. Pat,» es S3CījU, «varbūt las ir iemesls, ka-
(h~11\ LJ Illa Il a r,;r ~ 1< nekā uotc ik la nestāsti W»
Viņa Jle<.JllJild('jil, bet es rL"dzējll, ka lii bija,
«Nol ādčl s.» es teicu, «par ko tu milni īsli turi?»
Es noliecas \Jilr viuu. (Paguli vienu mirkli miera, bet
nekuslies.» Es vinu noskūpstiju. Viņas lūpas bija sausas
lin karstas.
Atkal sashedauues, es rcdzeju, ka viņa r audāja, ViQ<.J
raudāja klusi, vaļējārn aclm, un viņas seja nekustējās.
Asaras plūstin plūda.
«Dieva de], Pal ... »
«Es taču esmu laimīga,» viija teica.
Es st āvēju un r autlzijos viņā. Tas bija likai viens
vār ds, bet taels vārds, kādu es včl nekad nebiju dzlrdējls.
Es biju pazinis sievietes, 'bet arvien tas bija bijušas tikai
paviršas satikšanās, dēkas, reizēn: kalla raiba stunda,
k āds vientuļš vakars, bēgšana no sevis paša, no izrnisu-
111a, 110 tukšuma. Es ari cita nek ā nebiju včlējies, jo biju
mācijics, \(j ne uz ko citu nevar ēja paļaulies ka vien uz
sevi P;IŠU un labi ja uz kādu biedru. Tagad nu pekšņi
redzējis, ka es varēju kādarn cilvekam kaut kas būt, vien-
kār š: iādē], ka dzivoju, un ka tas bija laimīgs, kad biju
pie tā. Ja (0 l ā izsaka, (as izklausās ļoli vienkārši, bet, ja
par (0 padoma. (as ir kaut kas milzīgs, kam nemaz nav
gala. Tas ir k a ut kas t āds, kas cilvčku var pilnigi saplosit
\ 11\ \) ii I'VC idot. T ii ir milcs 1ib a un tomer ka u l kas ci ls,
Kaut kas l ārls. kam var d z ivol. i\\lles(jbai vien vir icl is
nevar dzivot Cllvēkarn gan.
Es gribēju kaut ko teikt, bet nespēju. Ir grūti atrast
VIl,la r;lIkja spilvenos. bez spēka, kā nosisia. Vinas
~eja bija _z;ludüJysi krusu, zem acirn gulc] a zilas, dzi'las
Sl1as un ~UPi~S hij a b āla s. Tika l acis bija lielas un mirdza-
SClS. PiJral, 11('13s un pār āk mirdzošas.
L~5 pnc,')u viua s ruJlw. Ta bija vēsa un g urdeua. «Pat ,
veco zcn,» eS~;lJl1lllsi,;; bildu 1111 grilJi'ju apsčstlcs l.l.ic vi·
n as, IJl'l [n.d pil' li)g,~ .ll'I;ludziju kalpones lIzblidllšo seju,
1i:J.; z!I,Iiiill'I,i;1 riludzl~IIIS LI/. ruaui. «Ejiet Im ārā,» es iglli
t,:icll -
d\1I11 \;1<'11 J,'l;\,izvdk a iz k ari,» vina <llhi'ldCjil.
«Lahi, tad (IMIl'[ lo UII ejiet ār ā.»
Vil)11 a i zvilka !Uglllll pric)(šil dzelicnos aizkarus. Bet
v\:1 ;11-l'il'l\ \1l'g;ij3 pī'uji11I1, Vil',la lčni sāku aizkarus s a-
spraus: ar adat am. «Ktuusiclics,» es teicu, <de nav nckād»
\['lltr;1 iZ/ilele, ledil) p'I!,Cidid»)
. \'il.)d ~I)ilii,i p;l).ŗric'lih ;ilplll\i\I. "Vispirms 111:lll liel,
dIZ~IJI>I~I',1 1111. (dll illkal Ild;lUj.»
'.",il (II V 11,1<1 1:1Hcij,;, es jillllilj,U J\\lili.
\ 11,1-1 1',: 111:iJ ,] ,\ r ~;1I1\\1_
(',\'ili il/'d glli~~lld uvi traucč?» es j aut āju.
\ 11,1,\ -')i1p~lrll1i1Ji) g<l\vlI. «Lll'!Jili( būs, ju tu Ill;llli šodien
l\ncd!."".I' g<lISll1iī ... »
("Pali,> es izbijies teicu «Tu vē'I' ncdrikst: ruu at Bd j~
Iii'; I'il'ni/;dis i"I11I'sls ... »
1>, .Il\·CIII durvis, \111 k:lIPOIIC' !widwl IIO/tlcI:) i\IIClI il!'
I'ilbj ,1\111.~·S\';lirslleIJijll .'iilllll'lllsis l'3i'jll 1'i1[ pri('cqc:s pilI'
1::II il ( ) 1'\ I ! .,1 n li 1n ~J 1J il 1)<1I ī I1/ (;j Usil il'<l Pii 1-f pi nn il j il 111 il CU -
l)lII'l~lllll. las tomer bij.! nejauki - redze! Palu Iii glJlillll
. Es apscdos [lie gulli1s. «Pal.» es saciju, «driz tu a l ka]
bllSl vesela ... »
Vil,ld /',IISlill;'J;' II-IP;I:;dilll Iii ,."
«!(I! VL') /1\" jJcl pec dažaill dicuām. lucl lu (11'iks[l;c,{
:1~llics, t!11 l11~S br auksim maj ās. Mums nevajadz ēja hrauk!
surp, šeit gaiss tev daudz par asu ... »
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nicht viel Kraft, -- .ihr r auch ~ic h.u rc das Gehcirnnis des Zer-
brcchlichc n, d.is (;eheIJlinis der [)lllIlll~11 in der Diimrncrung und
im schwebcndcn Lielu des Moridcs.
Sie richtete sidh ein wcnig auro ,,[eh bin wirklich sehr müde,
Robby. Ist das schlirnm ?"
Ieh setztc ruich zu ihr an eLts Betl. ,,(:211' nicht. Du wirst gut
sr lilaf e n."
,,:\llI;r dll \\'lil,:: .llJcli 1111,'h l!i,'I,: lld,]ll'II"
lch gchc el:lllll Iluci, e!W~IS .111 il,;;1l :;:1':'1111.
Sie niekte und lcgtc sir.l: 1\lrllck. l ch l.ilicb 110eh cine Wcil\e
sitzen. "Lal.\ clic Tllr LiLILT Nar.ht o ltcn ", sagH~ sic schlaft ru nl«.n.
Dus ist als ob ;]1,111 IllI (;Zlllcn schLiil ._"
" Sie bcg:ll1n lidn III a nncn, u n.l 1("1, :;[,111(1 lcisc auf und Ging
in den Gartcn uiu.iu«. Ncl.c n el"111 l l olzz.u ui ulicb ich stchcn und
rauchte cine Zig:ncllc. lch koru.te vo n hicr in clas Z·immer hinein-
sehcn. Pats !R<J(kniClnt,J Iling liI,lI~r (>in':111 Stuhl, ihr Kle id und
CII1 bi,lkhr:n \'\!iisthc ",/z,:'eJl d~lrl.ihergr.;·.,,·u:-kn, und a uf dern Bodcn,
vo r dcm St uhl , st a ncle n dm: SCllltllL:. Liner w a r urngekippt. Ieh
!halle cin rue rk wurcliges Cf'fühl V()P Hcimat , als ich das so sah,
und ieh dach te dar a n , (Lli) n u n juma ncl ela wa r und da sein
wiude daB ieh 11m wc:r:igr: Sch nt rc zu rn a chcn br.iuch te, UIl1 ihn
zu sehen und bei i~lll1III sein, 1,1:.Utc, morgcn und auf lange Zeit
vicllcicht -
Viellcicht, dachre ieh, viellcirh t , _.- imrne r dl~eses Wort, ohne
d~, man nirh: fllChr aU.,k:-,!nl I:s "':11' elic Sichcrhcir, die cincm
f,'hltc -- es wa r e1:e Sichcrlie.it , d,c n llern u ncl allcn Ichltc.
. Ich ging zum Suand hi nunrcr, zum Meer und zum Wind, ZU
dcm dumpfen IJrI)11SU1, das ,,\'i{~ f(:fn(er Kanoucndonner h er auf-
scho!l.
a nkonuuen. Es winkt e und ricf etwas, Ich verst and es nicht ; der
Wind und das Meer waren zu laut. Ich win'kte zurüek, sie solle
stchenbleiben, ich kārne sehon. Aber sie lief weiter und hob die
Hānde zum MuncJ. "Frau -" verstand ich, - "rase[h -"
Ieh lier. "Was ist los?"
Sit: jnppt e nach Lult. "Rasch - Frall- Ul1ghick -"
Ieh ra nnt c den .'ianclwcg clithng, dlll'eh den \V,t1d, d crn
J Iause Zili. Das holzcrnc Cartclltol VI:I:ICli,k;!c ,;-:11, kh oJlr:lli~
'~iinühcr und stürztc ms Zirnlllcr. 1\\ LIg P.lI "1111 (km 1\':11, IlIII
bhu irrcr Brust und ITchamprten Īl iiud cu, lllld ll[ut llcl illr ;leI>
c1~rn')Mul1C'lc. Ncben"'iltr stand Fr.i ulcin jylLi!ier 1IIIt TLICItCIll und
eincr Schalc vvasscr.
"WI1S ist los?" rid ieh u nc] sehuļ, sie lx.iscuc.
Sic sagtc CtW.1S. ,,13rillgcn Sic Vcrbancl/e,IS 1" ricf ich. ,,\Vo
ist die Wunue?"
Sic sal: micll n nt z ir t crndr:» LlPpl'll .in. "l·., ist kc inc
\Vullclc --"
Ī cb rich tct e mich auf "Ein .r3Iutslu.rz", sagte SIC.
lvIii' W;H, a ls h.i t t« irh cillell ILuil:m:l"sehldg: n!i:III,:n. "L:I;
Blut st ui;.?" Ieh sl)rilnli a uf line! r,.tlilll ii.:: dil.: S,J'l!'ls:',,~i .ru: \\':h-
ser aus cler HaneJ.
"Bolcn Sie Eis, holen Sie r.iscl: e twas Eis."
Ich tauchte das Handtuch in dic. Schusscl UIlU Icgtc es Pat
auf clic Brust. "Wir h abe n kcin Eis im Hausc", sag t« Frii ule ir.
Mullcr.
l ch drehtc mich urn. Sit: wieh zuruck. "l-Ialr:n Sic Eis, um
Gotteswillen, schicke n Sic zur niichste n Kr.cipc. und te!donicrcn
Sic sof'ort cJCOI)1 Arzt !"
\Vir h.rhc n doch k,;in Tc:liduiI --"
::Vcdlucht 1 Wo ist clas nāchst« 'l',.;Il'fcJl'i r
"lki l\·l:d-',III'llill."
"LaulcIl Sle h in, Schncll. ']'[;!c:JUII Il: ru 1Sil: :,UIUIl .Iil ,lell 1l.II:il-
sl('11 ;\l"/t. vVil: JII,-int IT? Wo woh nt ('1':'"
Lho sic cincn Na mcn nanntc, schol. ich sie hiua us. "Sc.hrl<.:II,
schncll, laulcn Sic rasch ' Wie wci: ist es?"
"Drci Minutcn", sagtc clic Fr~11 und hastl;lc los,
"I3ringcn Sie Eis mit!" ricf ich ih r nach.
Ieh saB aru Sua ndc und s.ih ZU, wic dic SOI111t: untt:rging. Pat
war nieht mitgckonnnen. Sic hauc sich cien 'I'ag über nicht
wohl getühlt. Als es dunkcl wurcle, siand ich auf, um nach Hausc
ZLl gehen. Da sn h ieh hinter d em W~ll(k cI"S Dicnsunādchcn her-
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trokšņo]a. Es rnaju preü, lai vlņa nenāk, ka es jau eju,
Bet viņa skrēja tālāk un lika rokas pie mutes, «Kun-
dze".» es sapratu, « alri " .»
Es skreju. «Kas ir?»
Viņ» bija tiī aizclsusics, ka tikko varēja paruriāt.
«Āl ri - klllldzci - nela irne ... »
Es skr eju pil smils aino ccļu caur mežu uz majas pus'ī'
Diirza v ār l i aiz ķer ās. es p ār lecu tiem pari un metos is-
labā. ŗurPatn gulē]o gu!llii asinainārn krūtirn un sa-
žņaugt ārn ro 1<ii 111, un pa muti [8i plūda aslnis. Vii~lal bla-
kus stāvēja Millera jaunkundze ar dvieļiern un ūdens
bļodu.
«!(ClS 111!licise" es kc,;-IUCCl5 un a t.st ūrnu to sarus.
\'i~l;1 :(;1111 'k,) kll'n 0.;\[11<'51('1 p;II·.,1CI1;IIIlClS!» es les au-
CO,S. «Kur 1(~Vilill()j 111'11:':)>>·
Vi 1,1il drcboš ārn Iu p ii III pd skat IJ.'1S mani. «1ev a i1I0j urna
nilV ... »
Es saslējos. «Plaušu usinošanu,» viņa teica.
M,IIl biia li"l, it ka es būtu dabūjis vesera sitienu. «Asi.
1',10Š811i1)>> Es uz l-cu k āj ā s un izr,IēIIILI viņ a i bļodu ar ūdenl
no rokām «Atnesiet ledu, al ri atrrcsict drusku ledus.s
Es iernērcu dvieli blorli\ 1111 uz likt: lo Pal ai uz krūtim.
«Mums Il,]V letlus rnaj ā.» Millpl'il jaunkundze teica.
Es pdf,;r'iczos pret viuu. l'ā luipi1s atpaka]. «Dabūjlct
ledu, dieva de!" sūtiet uz luvāko alus veikalu un !ūliņ pie-
zvaniet ārstarn!»
«Mums laču nav l ālruņa . , .»
«Nolādčt sl Kur Iuv āku is l ā l r unis ?»
«Pie Milsrn81~a.'I>
«Skrieniet turp! Ātri! 7vIJIlid 11-llil,lluvš!iajilm ār sl aml
Kā vinu 5;11.1(;) Kur vinš dz ivo?»
Iek'LlIl1 viua ŗJ;q;IJva' I<illlt ko bil sl, es jau b iju viņu iz-
Sllīmie, ,īI'<'i «/\[1'[, airi, ,>1'liellil'l .il ri] Ci~< liI'lu las ir?»
(TriJU 11l1lWSLI g~ijiens,'~ vir;!'1 ivicl 1111sluidzās projām.
«Al ncsic! lidzi lerlu!» os vinni 110SilUCll 11;]!inl,
V i I~ fI P il rn iij a a r gai v u IJ 11 skr ēp.
Es atnesu ūden: 11111 a lkal ierner cn dvieli. Nciedrošlnā-
[os Pal ai pieskartlcs. lNeziniiill, Vili viņa f~ulēj8 pareizi,
biju iz.mis is. !<:I in Iwzil1~lill. \'i<'lliCI>. 1<1) ruau V;lj(]c!Zi'jil z i-




Viņs gārdza, tad saslējās, un vin ai no mutes iz š āvās
asinu šalts. Villa skali un ;,~Ii ievilk» elpu, vin as acis
bi'j~ necilvēcisk;ls izbailes, ViQ8 a iz r ijas lin k lepoj a. ,UIl
atkal izšlācās asinis, es vinu III II slillgri 11/1 ;Jtk;i1 l,r\ll!
vin ai slirlet II'L leju, ar roku 1.1'111] \' 1,1;1:;p!(,C;I, es Jll!11 vin.i:
na'iJ8ga izrnoci l ās rnug ura s salricill,llul1lUS, iik as, ICI [;1'
nekad nebeigsies, tad viņa nespēcīgi atkr it a al p a ka] ..
lenāca Millera jaunkundze. Viņa p askaliļ ās marti kā
spoks, «Kas mums jādara?» es iesaucos.
«Ārsl s l ūliņ riāks.» vina čuks!ēja, «ledu uz krūtnu
lin, [a viņa val', mute . , .»
«Galvu uz leju Vili IIZ ilIUg'ŠI'1 llogul(līt, ruuaj iet t aču,
a l ri , sa sotlit s , ,»
(.:TOI)al a t sl ā! ~ vinš ililil.l n āk s .. »
Es sakr āvu Pu l a i ledus gaba lus uz krl~llil1l,1;lilllīgs, ka
V;\I'C'ju kaut \<0 daril. es SJ1srllalcill;)ju Ierlu ;ljllil'!\,llll;ljicllI
un uz liku los, un vienmčr skal ijos \I!. šo 1l1;ligo, nu]o, ,',;1
vicblo urul i, šo vi(~lligo, šo o siņojošo IIIU!I .
P i (·1,)r il Il Cil (1i v l' 1[ CII is. Es Il /. ! ē r li !;iij rl" .A I sl,; c' V ;~i \',1 III
1<0 p al idz ēt?» es jaut āju. Vinš p apurin āj a [!;<l\vu L111' iz-
kr 8 v ā j 8 sav u somu. Es st ā Vej 11 V i I~<1In cie š i b \ a \\ u s, r ok ā III
g'ult(]s gi1\,a ieķčr ies. Viņš pacela acis. Es soli atk5110S un
nenolaidu acis no viņa: Vinš apskaüja Pal as ribas. Palu
vaidēja.
«Vai 1,15 'bisl J III i ? » es j ill 11ii j II.
«Kur jūsu kuridz e ārstēj ās>»
«1(0) Ar stēj ās>» es SIOII1ījOS
«Pil' li ,1(L, ;'I'sl <J 'h) \' i I.Iē' 11<..'1' :,cl,'II:.' j ,1: 1;.1 >,
« E 5 Il e z ,i 1111, ... » (] 1!J i I il l: , II. .~ II CO, (" III'1" 1 II,' 1 n I! '.c.,
nedomāju ... »
Vlņš IJ,lSI«Jilj,ilS mani. "T:r,s 1,'l':lliI!IW; j::iZilLI J'
« Bet es I icz i nu Vi (,1i1 rnnn Ilel;;1 11:1\ i<'i i\ 113i -"
Vinš noliccās pil' PalilS lIll J,luldFJ virj.ii \'11.:'1 L.;1·,lJC'J"
atblldēt, bei lülil sāka klepot asinis. i\rsls s.ikēra Vil,lll
rokas. Vil:la tvēr a ar muti gaisu un svilpjot elpoja. «Jalē.»
v'i'l~a ~'ārclzol izgnīc18,. "_.
«Felikss ,ljafi'? Profesors j:el!ikss J;lfC'h, .irst s jl;llIli1Ji1
Viua p;1I11inkš1iill'nj(l ar ;lc,im Vil.1Š pilgl'jezils plcl I1J~l1li
«Vili vn ra l viņ.nn p iez v.uul > I\Clill I,,!);I:; \'il.1<:11I p.ija ut at.«
«Ja, j ā,» es atb ildeju, «es llili,;. Ta(1 es all1;1l'Kšu pēc
jums, Jalē?»
1%
"frClIlldlicll l,i,1 elli ]lielil", ':'Iglc p~\t vCq;lll·l~t.
"Ncill", CI\lldnll: ic.l.. .,'vVIII lell .iut.]: nich t sciu."
Wir gillgt:11 nocl i ill elie lL\I' IIIILJ r rn nkcn cin pa,ll' ~;;pc7Jial.
J),11l11 Illlll.',lc !';il :;ll,J;lrl'II, fcll vc;;t1JSCII,icclcll: m icl: ill clcr lIallc
vcn ihr. Sie sr.luiu lallgsarll dic Trcppc h inauf und sah sich Un1
1111CI h~ieb stchen, 1)('\,01' sie lin cien Korridor cinbog. Ich wartetc
etwas, darin lid" iel: mir im Bill'O mcincn Zill1l11cr5cMiisscl gc-
ben, Dic kleini' SCklcl;irin liichdtc."Nlln1mCr achtundsiebzig",
sagtc sie.
1 ':, vv: il II;" /. Ii 1" 1" I ", ill Il 1', I1, " \ II! '" c' I .111 I d S:; lill g V () II 1,'1';i11-
II"ill Rcxrorh Cl\\,;I':''' il.I,SIC lel"
"Ncill, fr:lllil.:111 1:.1',\11>111 1'1 1'" \'11""'1"11,',111111:;", ('I'\'/ico!crtc sic.
,,\vJissiuII,h;llloCI "lllrI ni.rn.luu.i! rin .';(:gCI\", sag te ich und
ging rusch h iu.u.]. j\lCIIIC Sdc11C11 w.unn schon ausgcpackt. Einc
halbc Stund c sp:ilC'r kl(J11rl~' ic.h ,Iii dic VCIIJil:dungstl'lr zwischcu
den ~bei(lun Zilll'IlCI'I'1 ,,''\In iSI cLI,"" 111,'1' 1':\1
"Dil: SilllllJl""i'~.l·I'·; LI \\ «lc: !i' III 1,
;On Seldiiss('[ 1,.1111" illl:" uinl ,1,,; I1II li"ll' .i ul. ,,1')11, 1<'0111)1":'"
.'-ildI1JJ1\ellC l)dl i!lS~lll·lg:~;()s.
,,lelli" :;:Igle iell. "PCI' B!,,;,ic'g"1 VUl\ FI ...ulc in Rcxroth ! Der
Kognak- und Porto-Roncobcsitzcr!" l ch zog d ic Flaschcn aus den
Tasehen rncincs Dac!cll1antcI5."Und nu n S:lg mir sofort, wicviel
~,Janncr hicr schon gewesen simt,"
"Niemand, a'IBe!" UCIl1 Fuf:\ballklul) une! dcm verstarktcn phil-
'harmonischen Orch cstcr ", erklarte Pat Jachcncl. "Ach, Liebling,
jctzt sincl clie alt cn Zcitcn wicder da !"
Sie schlicf 311 rncuicr Sehulter cin. lch blicb noch lange wach.
In ciner Ecke des Zillllllcrs brn nn tc Dille k lcine Larnpc, Die
SciIneefJocken kluIJ(t"ll Icisc gCg(:ll ehs ]>'cllslc:r, u nd dic Zcit
schicn stil'lc ZlI sl<::III:11 in J'icscr 111:\11(11, 1)\<1llllga!c1cncn Dāmmc-
rllng. Es wa r S(;)lI' ",,;\1/1) i:11 /'1':liW::' .\'I:II:c:IIII];11 k nack tcn dic
Roh ren der Zcnlr:tllllil.ll:IIg, 1':\1 iH':WCgtC' .';iell im Schlaf', und
langsam, k nist crutl, ru[,cl-,:cII c1H' !)"Ckr.:ll '1:1:"llliln auf den Boclc n.
Ach, (Jachtc ich, !Jl'()rJ%Clll', SelIIJC1JII<;I'IIC!C 1 [:111[1 Schma les Wu nclcr
elcr Knie! Zn rt cs Ccl,cllllllis d cr JhIIS[1 reli [ij'llllc ihr 1 bal' J.I\ m ci-
ner Sch ul t cr und spüru: unt cr rneincn Li ppe n den Puis ,i'hn:r Hn nd
k lop lrn. DII ::ullll"l ,11'1'1)(,11.d:I,'III' 1]; ])11 :"~IIIII '\1.1,1 <i'" '-1
Du IlISI cla s C;lucl;,
Vorsichr iŗŗ zog lcll (lil~ l)~" 1.( '1\ lr" ~I·I 111' ,tlf 1'1
ct was und vcrst uuu nt c ''''Inki' III!II "1:11<)1, ·,.llll"":lll!, li 1 ,'x.ll
Hand urn me incn Nackcn.
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Dic n.ichstcn T:lgc SClil1C!I(: I'S '.I::I;;111;;,II[Ocl,c::, 1';1: iLi:li~ FI('-
1)(:1' und 111\t1,\lc zu Beli IJlcil)('(1 \',,11' ;111 ].l;IIIS(' 11<11 ii.'ll Fie),':r
"Es ist cI,IS "Vclln", s;IL~II:'o,1I[(I11!\' ",(,11 ',',';1';11 11!1d 101,111\;
Richtigcs Ficbcrwct tcr."
"Licb'!ing, gch tin bil~chcll r;llls",':lglt' P;1:1<,lt,f1".i (1\1 Sk,
Ia hrcn ~"
"Nein. ',>',Iic sol l t c ,Ieh eLts k"IIIICII: kl, W;lrlil 1I1lCIITl Ct:Lirge"
"AntoniO wi rd es dir 'bciblllll!,I'j1 Es I\H\CiJl t1\n: Snarb, EJ' 11\;'1:;
cliciJ gcrn,"
,,Jel\ l il cibr: "iel 11('lln hu-r."
SIC rich t ct c SICII I1I1 BUI "lid U,I' ",1111'111\1,,11"1<'1 \'li! 'II;"",
Se'llllltcl'n, Vcrclamun :'CI1III<1: \\,11111 W, \ ", bllli l' ,11111111 ' li
,"'illl clc-r :'1iH:LI~ll
"Robl.>)''', sagl(~ ',,1', "UtS [HI! {111,..I" 'elli 1;1", ' " ; r t.:
e1a13 elu hicr so am Krilnkcllbcll'il/,1 ',:"""11i ;Iild '.Il: L;l',;:,'i 1\. .i.
vva r schon rndn als gcnug,"
"Ich sitzc gcrll hicr", crwidcrrc Icl! .. ! 1.,iw g. kl'.:1" ,';"1 .
sucht, Il. den Sch ncc zu gehcri."
Sic n t mct e ln ut, lll\d iel: 11i\I(C d.\'- \I:\I,.'~,.'lllt.lr\!g'~ Se!!!, I ~\
clcs /\l~'ll1S. "Iell h.i!»: (1;\1'111 111l'iH' 1"1 (.d)l'\11~J; cllt:j II i". "5iU~il' .•.
und suuztc ';icll a ul L!1l: EIIl'1I1)l'gl'llj',~ 1': 1)"'01': lu: 1111>'; '][:,
])li \vil'st es 11:ICIJiICI S(.'l;['1\ " Sil' l.1( II '11t 1IIIill',ll11 l lui nr: I'!' II·
1IIIlldg und hcutc "IJCIIl! k~\llI1SI, 1111 IItH.il ;;('lll1~, 1,1(':' "I!C •.:J'I j\1 '1-
gl.:I\S m.ich ; I'S m ich lllll'\ll:ig. ) .11[dill:! :1,111'-1111' ·[1 !I'o.;,.11,.11 ,1\"
1i1UlgCllS, \VCIII\ 111<\11 Fil'11e.t 11:1: ,\I'~.il~!~ '''' I!,H ~;c!:' ,1:Yr1,'\, I 1,
l iin obcrfl.iclilich 111Iel d uu nn , -- [,.!! ",'dl lili III !I,II\II.!: )(; (i. "','''',:;
cl u mich siehst."
no -ti!
"1\1t.:, 1?,J\"rul CI ),'llIflidllldze ir 1IIIsijas uama,» viņa at-
lJildēj'il. _. _.
«MIsijas nami reizērn ir tir ā svētība,» saciju un atn
uzkāpu augšā. Manas mantas jau bija izkravātas, Pus-
stundu vēlāk es pieklauvēju pie vidus durvim starp abām
islabām. «Kas tur ir?» Pata iesaucās.
«Tikurnlbas policija,» athiidcju.
Ats~lega iečikstēj ās, tin durvis atvēr ās. «Tu Robij?»
Pata apjukusi stomīj as. __ .
«Es!x es teicu. «Ičeksrola j aunkundzes uzvarēl ājsl
Korijaka un porto-ronko ip ašnieks!» Es izvilku pudeles
110 sava peldu rnētc]a 1(;I1JatJf11. ((Un tagad saki 1111111 tūl in,
cik vīrieši šeit jau bijuši.»
«Neviens, atskaitot futbola klubu un paplašināto fil-
harrnorilj as or ķest ri.» Pat a smteclaruās at teica «Ai mi-
I il is, n u a l k a I s ii II(8 S \' f r:i r: 1:Iii (il»
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«Ne, Kur lai es lo būtu iernācijles? Es laču nekad ne-
esmu bijis kalnos.»
«Antonio tevi iemācis. Viņš to labpr āt darīs. Tu viņam
[otl patlc.»
«Man labāk patiktos palikt šeil.»
Viņa piecēūās gultiī sēdus. Naktskrekls noslidēj a no
viņas pleciem. Tie bija s asodil i šauri. Sasod'īli tievs bij'(l
ari kakls. «Ičobij ,» Vil)C1 teica, «dari lo manis dē]. Man ne-
patik, ka tu te sēdi pie rna na s sl imib a s ~lIllas. \'aklf lin
aizvakar, tas jau bija vair āk neka diezgan.»
«Es le sēžu l ahp rāl.» nl1lcicl!. «NI'll1il! ncilgojos iel
ār ā, sniegā.»
Viņa ska]: elpoja, un es dzirdēju uevien ādo elpas čik-
stēšanu. «Man tai z iņ ā vair āk p ie dzi vojurnu nekā tev,»
viņa sacija un atba lstīj ās uz elkoņiem. «Tā būs l ab āk
mums abiem. Tu pats vēlāk r edzēsi.» V\[,1a ar pütērn pa-
srnaidija «Pēcpusdienā un vakarā t u v:nēsi diezgan izsē-
dē~,ies. Rīlos l as mani dara f1cllliel'jgu, 11līIF11is.Cilvēl<s
rilos izskal ās briesmigs, ja tam ir drudzis. Vakar a il' pa-
visa m ci lād i. Esmu gil isī ga UIl1a "Iši gil, - ('s negyi b u \)Ci\
neglii;-], kat] tu mani rcdzl.»
«Bel Pat ... » Es piecclos «Nu labi, .s chu lI·'jĻ,o,ll;lr
Antonio. Pusdien ā atkal hīIŠ\1 :1tpClk:11 r .cru, k,l Si"i!i)Si'lrl;1
man nesalauzls visus kaulus.»
«Tu ātri iernācisies, miļais.» Viņas seja paz audēja
bail upi lno S{}SP r inel zin ā j u 111u. «T Il d ri Z v ien brl n išķī gi
slēposi.»
«Un tu [oti drlz gribI mani brīnišĶīgi dil'būl 1110 šejic-
nes proj ā 111,» es te ic u U 11 vi r,l LI II 0 skūp s li j u. Vi 1,1J S ro kas
bij a 111i t \.a sun ka r sl as II 11 \' il) a s 1il [);:'i S;\ll s ~ S 1111 S <1-
sprēg ājušas.
\'il,I;1 :Ii/!Higil pit: Il1,I!1:1 111,,(.(\ [':'j yl'l 1,lglil pi1:1i1<y 110-
11l0Q2l. Ista bas st uri lkl~i1 111:1za SIJ!! "'!zlle. Sniega p ars! as
klusi klauvēja pie loga, LIn laiks llk ās apst ājics šai b!ā-
vaj ā, brūni zc\tainajiī krcslā. Islah;j bija loti silts. Reizē1lI
kriikškēja ceritralās apkures caurules. Pat a rnicg ā kustc-
j as, un segas lēni čaukstot IIOSIīciēj:1 uz I~rirlas. «Ai,» es
dUI11I1.1U, «11Jirdzošf! bronzas iicla! Sauro ccļgalu hrinums!
Maigo krūšu noslčpurnsl» Es jutu viņas miltus pile sava
pleca un viņas rokas pulsu zem savām lüpārn klauvējarn.
«Tev j ārnirst?» es dornā]u. «Tu nevari mirt. Tu esi Laime»
Uzmanīgi uzvilku segu atpaka]. Pata kaut ko nornur-
uun āja un al ka] apklusa, Lin rnieg ā lēni aplika man roku
ap kaklu.
Nākarriaj ās dienas nernrug: sniga. Pal ai bija drudzis,
un vlņai vajadzēja palikt gult ā. Daudziem sanatorija bija
drudzis.
«Tas laika iesp aids.» Antonio teica. «Laiks p ār āk silts
un vējains. Ists dnlclžil l.riks..
«Mqais, iz ej drusku .nā.» Pal:1 teica «Vili lu pro!i
slčpot>» .
A !iJ,tOll io dzlvo J8 ot raj ii s t ā 'J ii. Vil) Š 111a n il izclev il k Ul'IJ1'\1
pari un slēpcs. Tās man der ēj a, jo I11ēS b ijārn vien āda
auguma. Gāj ārn uz aprnācības pļ avu, kas atra d ās k ādu ga-
balu aiz ciema. Ceļ ā Anlonio pēlidams ICilwjiis mani.
«Drudz is d a r a nernier ig u,» Vil,1Š teica. «Tād iJS CI ien as te
reiz ērn notiek diva ina s liel as.» Vil,1Š f101i1(<l slčpes snic,gil
un piestiprināja tūs pie k ājārn. «Vistaunākals las, 1(3 jJ-
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«Pcbedu» Rūdolfs t īr īja ilgi, bet noņemšanās ar
automašīnu šoreiz nedeva to mierīgo gandarījuma.Ro
viņarn aizvien sniedza fizisks darbs. Viņš strādāja ar
iekšēju nervozitāti, it kā vajadzētu steigties un _vi_ņš
tikai būtu piemirsis, kurp un kālab. Rūdolfs rupig i
nospodrināja vispirms «Pobedas» stiklus, pēc tam pe-
lēkos sānus, uzvilka pārvalku - visu darīja siste-
mātiski un automātiski. Pēc tam nomazgājās pats, pār-
ģērbās un pavilcinājles gausi Izgāja uz gatves. Sazin
kāpēc vinš juta urdošu nepacietību un vienlaikus ne-
apm!erlnātību ar sev!, Itin kā būtu padevies, un paš-
laik. .. Kam padevies? Kāpēc padevies? Jocīga
iedoma ...
Katrā grambā pēc lietus mirdzēja pe]ķes un pejķī-
tes. mālainā zeme atgādiniī.ja sarkanigu granītu ar
vizlas spīg ulīšiern. Bumbieres stāvēja pilnas mazien:,
tumšiem augļiern, kas ienācās joti vēlu, tikai oktobri.
lin vējā bira, cieti pakšķēdari1i, kā oļi. Tikai tagad,
gaismā, pēc automašinas riepu pēdām Rūdolfs īsti
redzēja, kur un kā kūlies iepriekšējā naktī. Lejiņa,
kur Marija bija grasijusies iestigt ar augstpapēžu kur-
pēm, izskatijās kā ar kāpurķēdnieku sadangā!a: Viņš
izlaipoja gar pašu malu un nokļuva u~ ceja. Pan zal~-
ja i zemei plet.is debesu spodrals st ik ls, gaiss bi Ja
svaigs kā no pirts iznācis cilvēks, kā rīta.rasā nora.uts
gurķis, kā nule no dzelmes izcelts asans. Tomanņu
jumti atkal lēni peldēja viņam pr.e.tī.. _ .
lzskrēja suņuks un mazliet pareja uz Rudolfu, clta~1
viss bija tāpat kā iepr!ekšējā reizē, kūts durvis valā,
nekur ne dz ivas dvēseles ... Nē, aplam. Negaidot
vi ņ u uzrunāj a:
- Neviena nav rnājā.
Ba.lss atskanē]a Rūdollern gandriz blakus no j āņ-
ogu krūma, un vinš leraudzīja Māri.
~ Vai tad tu ari neesi?
Es? - zēns šķelrnīgi iesmējās. - Es gani
- Kur tad pārējie palikuši? .. _.
- Vecāmāte ezeriī. skalo v e] u, tanle VIJa darba, un
mamma aizbrauca mazgāt skolu. Rem ... remonts, -
zēns svarigi paziņoja, drusku pakl_updams p~r svešādo
vārdu, un, iznācis uz taci ņas, e tk lāti nov a rce ja: - Ko
tu gribi? .. _ . _.
Mārim krekls bija izlidis no bikšelērn. viena kaJa-





Un kas vainas otrai'?
Sadūru.
Dod, es paskatīšos.
Bet ... bet tu ... n ek ut in āsi ?
Hā, Rūdolfa praksē tas vē1 nebija atgaclijies, parasti
visi baidijās vienīgi no sāpēm. _ _. .
- Goda vārds, nekutināsu ... Un ka klajas ma-
sai?
- Gul. Raudāja un tagad gu). - Māris pameta isu,
vainīgu skatienu. - Es apēdu peles sieru.
Ko, ko?
- Pe-Ies sie-rul
- Kas tad tas par divainu sieru? _
- Istabā ir ala. Tur Zaiga liek sieru pelei, - Mans
paskaidroja un, drusku pie~li~odams, nāca r~ū~olfam
lidz!. Nebija saprotams, val zens k libo aiz sapem val








übcr das fre m d c Wort stolpewci, •.~aŗ dann auf den PflC}
heraus und fragte ungeriiert J»Was willst du>« t
Das Hemd war ihm aus der Hose gerutscht, der eint i
Fuf war nackt, der andere steckte in einer abgewetzten i
Sandalette.
"';;Wo ist der andere Schuh >«
»Unrer dem Bett.«
"Warum ziehst du ihn nicht an?'(
»Di cs cr run ist h e il.«
»Und was fehlt ciem andcren«
IlZers tochen.«
»Zeig her, ich sch nach.«
»Abcr .. abcr wirst du auch nicht killcrn>«
l Ia, das hattc Rūdolfs in seiner Praxis noch nicht cr.
lebt! Gcwohnl ich hatten aile Angst vor den Schmu.
zen.
»Ehr enworr. n e in ... Und wie geht es dcine:
Schwester'"
»Di e sch laf]. Erst hat sic geheult, und jetzt schWt
SIC."
Māris warf ihrn einen schuldbewufiren l3!ick zu
»Ich hab den Māusckāse aufgegessen.«
»Was?"
»Den Māu-sc-kā-se!«
"Was ist d e n n d as für e in komiseher Kāse >«
"In der Stube ist ein Mauseloch. Da legt Zaiga im-
mer Kase hin «, erklārte Māris. Leicht hinkend, folgte CI
Rūdolfs, wobei nicht ersicht1ich war, ob er VOI
Schmerz hinkte oder weil er blof cinen Schuh anhattc
»Tut es wc h >«
»\Vas) u
» Der zcr st och en e Fuf3?«




--Sie setzten sich auf die Bank im I-Iof. Wtderstrcbend
Maris die Sandalette aus, Rūdolfs ergriff den Fu13,, zog
': Ull1 ihn sich anzusehen.
..Aber ja nicht .. .«, fing Māris wieder an.
,)Nein, wo werd ich!«
Doch als Rūdolfs die Ferse behutsam zu kncten be-
g,\l1n, ging es los: »Ih-hihihi!«
.•Aber ich tu doch gar nichts.«
"Ou ... ih-hihihi ... du k.illerst so schrecklich!«
"Na, wenn es killert, kann es ja nicht sch lirnrn sein.
AiJcr verbinden müssen wir den Fu li, und baden darfst
du vorlauŗlg nicht. Wei13t du, ob ihr Mullbilldcn
h.\bt?«
"Vija hat welche. Aber sie gibt si e uns nicht. .lcl: bin
kcine Apotheke, kauft euch selber welche.: Darin sagt
Oma: >Was hürest du deinen Mull wie so 'n Drache e-
\Vcnn du willst, dann klau ieh ein biGchcnl«
"Wenn wir blof3 keine Halle kri cg e n!«
Doch Māris winkte aberll1a\s ab
"Warten wir lieber auf di e Oma, dann t'ekoll1ll1en
\\Ir di e 13inde legal«, schlug Rūdolfs v o r .
"Was ist das -legal?«
»Hrn ja ... wenn man etwas legal machr, dan n ...
d.\l1n gibt es keine Haue, macht man es aber illegal,
drun ... «
»Dann gibt es welche l« rief Māris, froh, daf er den
unbekannt en Begriff so gut verstanden hatt e.
»Du bist wirklich einrnalig!«
..Das hat Mutti a u ch gesagt, a ls iel: den Ke llcrschlüs-
1,,1 crsauft hab, Und OtnJ hat gcsagt: ,DLl wi rst sch c n ,
l.mru , er bringt uns ricch beide in s Gr ab l- « rügtc Māris
hinzu, wie es schien, nicht ohne StoIz.
Sie salien vor dem Haus und wa r t ct e n aut' Alvīne.
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- Kas tas ir - bf~~r~~
- iankrots ii ļad :: a vairs nav, •
- I Bet vai ... Redzi7 Mamma braucl
Tālu saviļņotajā ezerā ritmiski cUājās airi. Bija pat
grūti noteikt, vai laiva vlrzās šurp vai projām. Vlņi
stāvēja nokalnē, vērdamies turp. Žilbinošajos saules
vlžņos airi šķita melni, ari laiva, tāpat kā cilvēks tan'ī.
Tikai tuvodamies, prtekšrneti pamazām ieguva krāsas.
- Mam-mal Mam-mal .- Mā ris Iēkādams sauca,
taču atstatums, acīrn redzot, vel bi ja par lielu, Illi viņa
balsi varētu sadzirdēt, ~ vismaz laivas spārni nemai-
nīja savu ritmu: airi cēlās un grima, cēlās un grima ...
Vējš, nākdarns pari ūdens klajam, šķirstīja Rūdolfa
matus, tad izrāva un sāka pl ivin ā l kaklasaiti.
-- .Es nu lešu, - viņš teica
Miīlis par audzīj ās viņā.
- Tev mājās bārsies, ka tik ilgi?
Rūdolfs pasmaidīja.
- Var sacīt ari tā. Nu, uz redzēšanos, Māril
- Sveiki ... Rūdolfl Bet tu tikai atnācl Jā1
Rūdolfs gāja projām, vinš dzirdēja savus soļus uz
cieti nomitās, redzams, daudz staigātās taclņas. Kas pa
to gāja, uz kurieni un kāiab1 Atkal viņā bija pretru-
nīga sajūta, tāpat kā nākot šurp -r-r- it kā gandarījums
un vienlaikus vilšanās.
4
Vēja brāzmas, nākdamas no ezera pretējā krasta,
Zalkša plašumos dabūja krietni ieskrieties, nesa pro-
jām Māra vārdus, un Laura nesaprata, ko dēls sauca
viņai.
- Kas?
Nē, nevar ēja sadz.i r dēt. atlidoJd tikai nez kādas Sil-
raustītas, nesakarīgas teikumu skrandas. Plakandi-
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bene ieslīdēja seklumā blakus steķiern, atsities no-
klaudzēja airis, laivas priekšgals no.šņi!k_stēja pret
slapjajām, blīvajām smiltīm. Laura plecelas,_ apmeta
ķēdi ap steķu balstu, iekabināja karamo atslegu. _ .
- Ko tu atvedi1 - Maris jautāja, kāpdarns pari
malai uz tilaudām.
- Velkalā bija barankas. Gribi'?
- JāI
Barankas bija stiprī saziedējušos, iespCleH1lS, pi1Sil
rajonu centrā ceptas un, protams, ne sorl ie n \111 l1e
vakar, bet jau pagājušajā nedēlā, taču š5c1a ma!lta
Upesgalā parādijās samērā reti, un Māris, dabūjis
vienu, uzreiz sāka kraukšķināt ki-j vāvere. ..
- Zini, - vinš ēzdams sacija, k arnē r Laur a i'!.cclo
krastā somu un iepirkumu tik linu ar elles pudeli, k i-
lavu bundžu un vairākiem maizes k la iplņ leru. - bija
atnācis Rūdolfs.
Kas? - Laura pārvaicāja.
- Rū-dolfs.
- Kas tas tāds?
Māris saminst inājās. Pieaugušie pillaik<i'111 ir pitli('
sā m neizprotami, lik neapķērīgi, ka tu, cli\:ēks. nemaz
nezini, kā Lzskaidrot: nu, Rūdo'lfs ir Rūdolfs.
- Redzi, viņš man apsēja k ā j u.
Arsts?
JāI
Tad tā ari saki, nevis ...
Bet viņš pats man teica, ka viņš ir Rūdolfs!
Māris palika pie sava.
~ Vienalga. Pieaugušos ta ncd r ik st saukt.
Kāpēcr
- Viņi ... viņi dusmojas. .. . .
_. Ej nu ej. Nemaz. Mes kopā (~(Ljl11nHl?! Li \'1-
nom devu nokost.
. Māris attapās, ka izpļ āpāj ies. T5 vien skaties, ko
nesak piesietiesi Pieaugušie ir tik jok ai ni, no kā tikai
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sich an Marijas Erzāhlung. Schon> Ja, noch immer, ob-
wohl die regelmar3igen Züge ein wenig schwammig
geworden ware n. Die grauen Fādcn im schwarzen Haar
kleideren Alvīne - wie den Silberfuchs die Grannen
Koniglich stattlich hielt sie sich, se1bst in ~em ahen
Vi.skosekleid, das auf den Schultern ausgebhchen war,
gewil5 van dem vielen Bücken in der prallen Sommer-
sonne. Nach Marijas Worten glich Ričs, also Rihards,
seiner Mutter, doch Rūdolfs gcwohnlich so lebhafn.
Pha ntas ie licf ilm d icsrna] im Stich. Sich Rihards v or-
zu st e l lc n gc!lang ihrn nicht. Und wozu auch ...
»Zaiga '11JlJ ich hcr cit s untcrsucht. Wirklich, es gcht
ihr scho n bess cr. Aber die Tabletten muf sie weiter-
n e hrn c n . au ch vid Tec rrinken und gurgeln. Sil' darf
ni cht ... « Rudo lfs hatte sagen woļle n »barfuf rurnlau.
(cn«, dnch l\:ls h.it t«: Verrat bcdeutet, also fuhr er nach
kurzc m l.ijl~(:r;1 [ml: "Sie darC nirht zu früh aufstchen
,'vLins' hdj' 111 li Il vcrbun den werJen, abcr dazu brau-
che n w i r Mu l l.«
»Habcn wir, habcn wir alles da l« rief Alvīne, ver-
schwand in der Stube und kam mit ei n ern angcbrochc-
nen Packche n Mu\l und m ehrer cu kļeincn Do sen zu-
[liek.
Wahrend Rūdolfs sich dic Dosen ansah - Zinksalbc,
Ichthyolsalhc, darin noch etwas Mystisches mit dcm
Etikctr ei n e r hOITüiopathischen Apotheke -, rnuf3te cr
sich toblieder auf seine Person anhoren, Er entschied
sich für eiue Streptocid-Tablette und unterbrach den
hymnischen Tei1 des Vortrags mit der Bittc um heillcs
Wasser Wahrend Rūdolfs Māris Perse verband, stand
.'\lvīne da b c i und xv ie s den JUllgcn aile Aug e nb lickc
zur echt. Zum Schllll'3 vcra nlaflrc sie ihn, dem Arzt mit
cincm Diencr zu dankcn. Oas ailes wirkte gekl.instelt
und sreif, von der zauberhaften Ungezwungenheit W3r
keine Spur rnchr geblicben. I{.ūdnlfs rnul)tc :1l1 Ar-
mands denken, seine gutc Laune schwarid. und e r ver-
abschiedece sich rasch. Zum GlUck bcgleuere dm
Alvīne nicht, hinter ihrn humpelte Maris aus dem
Haus.
»Kerinst du den Fuf3pfad nach Go bas>« fragtc Rū-
dolfs, dern eingefallen war, daf Laura nachts von einer
AbkUrzung gesprochen ļiatre, die anscheine nd dureh
die Gārten führte.
»Na klar!« antwortete Māris mit gcwiehtiger Micnc,
»ich führ dich hin.« Er ging an Rūdolfs vorbc i, und
dieser bemerkte, daf er wied er blof e inc n Schuh trug.
In der Küch e hatte e r beide angczogcn
Sie scb we nkt en zum Se e ab.
Māris blickte übcr die Schullter zurück.
»Wann kommst du wied er >«
»Ich weill nicht.«
»Kornm bald !«
»Du bist ja tin gasrfreundļicher Haushcrr ! !Jietest
mir Be er en an, lar3t rnich vorn Br ot abbciflcn und ladst
mich auch noch e in.«
"Magst d u Apfe1)«
Rūdolfs lachte. "Wcnn llu W--i:Jtn S(l wlrts,ll:l!"(nt
machst du baid Ba~k~--~--~~-----'--'-'-----"-~'-
-»Bankr;d? Was ist das >«
»Ba n krott ist man, wcn n man n iclits mchr hat.«
»Ach 50! Aber ... Guck mal, Mutti kornrnt!«
Weit draullen auf dem windbewcgten See er ka nnt e
IZūdolfs ein Boot, es war schwcr z u sagen, ob es her-
Kam oder wegfuhr. Sie sta nd e n am Abllang und vva rt c-
tcn. Im btendcnde n Sonnengeflimmer wir k re n Rudu
und Boot schwarz, ebenso der Mcnsch darin. bst als
aas Boot naher kam, nahm al1es Farbe an.
»Mut-ti! Mut-ri!« rief Māris hüpfcnd, doch die Lnr-
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- Kas tas lr?
_ Gondoljers? Apmēram tas pats, kas pašlaik
esi tu. .
Zēns padomāja un drošibas pēc sacIja:
_ Val tad tāpēc uzreiz jālamājas1
Vija, Izmantodama atelpu, purināja saslapušo klei-
tas sēnu, taču bez sevlllķiem panākumiem; tā nebija
.vtlnas drāna, no kuras ūdens lāsItes ripot nor lpa nost;
zIds paliek zids, samircis uzreiz nepatikamI pieklēvās
pie gurria. Un viņa, atpogājusl kleitu, novilka to' un
palika puķaInā sau)ošanās tērpā .. _ . -
_ Mēģlnāsl vē1 val laldlsl tomer mani? - Rudolfs
apjautūJās zēnam.
- Patsl
_ Tad šoreiz prūt īgl, ar galVU. Es ...
Mūris ska]! noķiķināja.
- Ko tu smej? .
_ Kū tad var airēt, hi-hl ... ar galvu?
_ Tūlit tu redzēsl. Paliecies maz1ietiņ uz priekšu.
Rokas ... rokas turi kopā, TāI Un tagad airu galus
Iēnūm laid ūdeni ... Mierul Kur tu t ā steidziesl Nav
smagi'ļ
- Nē-e.
_ Tā, t ā, tā ... Un tagad vēlreiz tāpat. Redzi, brau-
cam.
HI-hi, iet!
_ Kad tev kjūst par grūtu, tu . , .
- Redz, kā nu rullējaml
Airi grima üdenī nevienmērīgi, viens agrāk, otrs
vēlāk, brīžiem noslīdēja no dulla, uzsitot sļakatu ((Ai,
Mūri, kas tad atkal!»), taču šoreiz, kaut ari jodzīga
un līkumaina, tā principā tomēr bija kustība uz
priekšu.
_ Nu gan diezgan, - Rūdolfs teica pēc pieciem
seslem vēzlenlern. - Laid manil
- Es gr!~u parādīt mammai! - Mūris iebrēcās.
- Mam-muu, re-e-edzir
L~ur~, no.r:ākuSi pa nog āz! lidz pusei, apstājās, v mas
roka_mudzeJa kaut kas balts, droši vien dvielis. Zēns
piep~tls valg~s~ rŪdīja,. ko m~cēja, tomēr pūrliecīg~
cen~l~a dle~zel nev~Iņ~goJas panākumiern, gluži
otrad~ be~ Rudol.fčl: palldzl.b~s laiva sāka st r e ipuļot kā
pledzērusi, no airiem pašķ ida baltas š)akatas. Visi
ats~al,tot, protc:m:,. Māri, māja Laurai. Bet vina -.:.
sava~l~ - pastāvējusi _tā k~du bridi un neatbilclējusi
uz maJ!e~!em, apg rf ezās, kapa atpakaļ kalnā un no-
zuda skatienam.
- Droš! vien n.ez ko aizmirsusi, - teica Vija,
---=-. Dod nu,. Man, alTUS man, - Rūdolfs stingri
sacija, - un nac manā vietā,
. t:~ns, acīrn redzami vilies, k a nav novērtēta vina
alŗesanas prasme, pārsēdās Rūdolfa vietā blakus Z~i-
g~l. un ~as ar pāris stiepieniem atdzina laivu atpakaļ
pie steķiern.
Abi stiprā dzimuma pē rstāvji izrnctās biksitcs lin
dev.ās ūd~nī. Vija, mazu le ic inu pukilVCj\lSic;' ,11/
alksņu k.ruma, atgrieziIs zilr\ k a pro n.: peldk ost nn.i
_ - Val silts? -- nakdama atpaka], viņa vaicāja izt.i-
lem, nesot novilktos apģērba gabalus.
-:- _Jii-ā-ā, - atsaucas Māris un parncta ClT roku
alcinādarns līdzi. - Silts kā piens. . . '
Piesardzīgi ezerā iebr idu ari Vija.
_- N_u, neteikslrn, ka gluži verdošs, -- vil,1ēt d re b i-
nadamas atbi ldēj a.
._ Zaiga ~l.u.sītēm apsedās uz steķiem un 'Ž.cll nor oudz ī-
je s peldetaJ?~ Neko riese ci j a, ne l ūdz a, ncgclud,is ---
tlk~1 ~osk_a~IJas, Ap mcu enes pleciem vēl aizvien biju
peleka ad it ā !aka: kas PJrI11It sargiīja VII,1U no šlakilt~lrn
un ko v~ņ~ ta a n n ea t t a pās nolikt zalc pre citam Ru-
clolfa drānām.
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